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Le système scolaire québécois compte un nombre important d’écoles situées
en milieu défavorisé. Les enseignantes et les enseignants qui oeuvrent dans ces
écoles ont à composer avec plusieurs difficultés propres à ce milieu et présentes en
plus grand nombre: des enfants sous-alimentés, des enfants victimes d’abus, des
élèves accusant un retard scolaire important, des élèves ayant des difficultés
d’apprentissage et de comportement, un taux de réussite plus bas et des parents
démunis face aux apprentissages de leurs enfants (Brossard, 2000).
Pour certains membres du personnel enseignant, ces difficultés représentent
un défi intéressant à relever et enrichissant au point de vue humain. Par contre,
d’autres les vivent difficilement : ils ont de la difficulté à s’adapter, à gérer leurs
émotions, à composer avec ces problèmes, à accepter la réalité de ces milieux et à
conserver un niveau élevé de motivation.
Cette réalité nous a amenée à poser la question de recherche suivante:
Comment une directrice ou un directeur d’établissement scolaire primaire situé en
milieu défavorisé peut-il diriger des enseignantes et des enseignants, de manière à
favoriser et à maintenir, chez ces personnes, leur motivation?
Les objectifs spécifiques de la recherche sont les suivants
1. Identifier les principaux facteurs de motivation et de démotivation des
enseignantes et des enseignants travaillant dans des écoles primaires en
milieu défavorisé;
2. Cerner les conditions qui favorisent la motivation des enseignantes et des
enseignants de ce milieu;
43. Formuler des recommandations quant aux pratiques de gestion favorisant
la motivation du personnel enseignant de ce milieu.
Afin de mieux connaître la problématique de la motivation du personnel
enseignant travaillant en milieu défavorisé, six entrevues ont été réalisées en avril
2008 auprès d’enseignantes et d’enseignants travaillant ou ayant travaillé en milieu
défavorisé. Ces entrevues semi-dirigées étaient d’une durée moyenne de 60 minutes.
Les données recueillies ont été analysées et interprétées à l’aide de deux
théories différentes : la théorie de l’autodétermination telle que formulée par Deci et
Ryan (1985) et la théorie du sentiment d’efficacité personnelle de Bandura (2003).
La théorie de l’autodétermination (Dcci et Ryan, 1985) situe sur un continuum
les différents types de motivation: la motivation intrinsèque, la motivation
extrinsèque et l’amotivation, selon leur degré d’autodétermination. Elle stipule que
trois besoins sont à la base de la motivation intrinsèque: le besoin de compétence, le
besoin d’autodétermination et le besoin d’affiliation personnelle. Lorsque ces besoins
sont comblés, l’individu est motivé de façon intrinsèque et un certain bien-être est
engendré. Par contre, lorsque l’un de ces besoins n’est pas comblé, le niveau de
motivation baisse et entraînant également à la baisse le niveau de bien-être de la
personne. Certains facteurs externes ont tendance à influencer le niveau de motivation
intrinsèque. Il s’agit des facteurs extérieurs tels que les récompenses, les limites de
temps et des comportements interpersonnels relatifs à la personne en situation
d’autorité. Selon Pelletier et Vallerand (1993), lorsque ces facteurs sont perçus
comme contraignants, ils baissent le niveau de motivation mais lorsqu’ils sont perçus
comme favorisant l’autonomie, ils augmentent ou maintiennent le niveau de
motivation intrinsèque de l’individu.
Le sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2003) réfère à «la croyance de
l’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour
5produire les résultats souhaités.» (p.12). Quatre principales sources d’information
sont à la base des croyances d’efficacité personnelle : les expériences actives de
maîtrise, les expériences vicariantes, la persuasion verbale et les états physiologiques
et émotionnels. Les enseignantes et les enseignants ayant un sentiment d’efficacité
personnelle élevé ont certaines croyances et conduites qui amènent les enfants à
croire en leur potentiel et à se réaliser tandis que ceux qui ont un sentiment
d’efficacité personnelle bas créent un environnement de classe non propice au
développement personnel et cognitif des élèves (Ibid., 2003).
La collecte et l’analyse des données ont servi à répondre aux trois objectifs de
la recherche. D’abord, ils ont révélé que les principaux facteurs de motivation des
répondantes et répondants sont principalement reliés au besoin d’affiliation
personnelle, soit le lien avec les enfants, l’équipe-école et l’ambiance de travail, la
famille et les parents. Selon nos observations, le sentiment d’appartenance ou besoin
d’affiliation personnelle semble plus fort et plus essentiel en milieu défavorisé. Les
difficultés du milieu sont nombreuses et les défis si grands qu’il faut se sentir épaulé
pour les affronter et les relever. En revanche, les facteurs de démotivation sont
différents d’un répondant à l’autre à l’exception des problèmes d’indiscipline qui a
rallié trois répondantes et répondants.
Le deuxième objectif de la recherche était de cerner les conditions favorisant
la motivation des enseignantes et des enseignants en milieu défavorisé. Les
conditions énumérées par les répondantes et répondants sont principalement des
facteurs extérieurs tels que la baisse des ratios, du temps d’échange avec les collègues
réservé à l’horaire, une augmentation des services, des mesures incitatives et
l’opinion de l’équipe-école face à la direction. II est intéressant de constater que trois
de ces facteurs, soit la baisse des ratios, l’augmentation des services et du temps
d’échange avec les collègues réservé à l’horaire peuvent avoir une influence sur la
perception de compétence de l’enseignant. Ceci permet de supposer que lorsque l’on
6met en place des conditions qui favorisent l’augmentation de la perception de
compétence, cela augmente la motivation.
Enfin, la recherche a permis d’ énumérer une série de recommandations. Pour
s’assurer de favoriser et maintenir la motivation chez les enseignantes et enseignants
de son école, la direction doit mettre en place des pratiques de gestion qui favorisent
la satisfation des trois besoins fondamentaux à la base de la motivation : le besoin de
compétence, le besoin d’autodétermination et le besoin d’affiliation personnelle.
Pour combler le besoin de compétence, les recommandations concernent, entre autres,
la formation continue et le développement professionnel du personnel enseignant de
même que l’importance de poser des actions en lien avec les élèves en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage. Pour ce qui est des recommandations quant à la
satisfaction du besoin d’autodétermination, celles-ci ont trait notamment au processus
d’affectation et à la signature de la tâche et à la gestion de l’équipe. Enfin, les
recommandations liées au besoin d’affiliation personnelles portent sur l’établissement
d’un climat harmonieux au sein de l’équipe, sur la formation continue et le
développement professionnel en lien avec les relations interpersonnelles et sur le
savoir relationnel de la directrice, du directeur.
Cette recherche permet l’élaboration de plusieurs pistes pour d’éventuelles
études. D’abord puisque la direction évolue dans un système, elle n’a pas le contrôle
sur tous les éléments susceptibles d’abaisser le niveau de motivation des enseignantes
et enseignants de son école, notaniment au niveau des décisions ministérielles et des
conventions collectives. Il serait donc pertinent d’évaluer l’impact des décisions
ministérielles et des conventions collectives sur la motivation du personnel
enseignant. Il serait également intéressant de vérifier l’incidence de certaines
pratiques de gestion précises sur la motivation du personnel enseignant. Enfin, le
sujet de cette recherche pourrait être repris mais étudié auprès d’enseignantes et
d’enseignants d’écoles secondaires situées en milieu défavorisé afm de comparer la
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INTRODUCTION
Les enseignantes et les enseignants travaillant dans une école située en milieu
défavorisé vivent quotidiennement des problèmes propres à ce milieu. Pour certains,
ces difficultés sont vécues comme un défi intéressant à relever. Cependant, d’autres
enseignantes et enseignants ont de la difficulté à s’y adapter, à gérer leurs émotions, à
composer avec ces problèmes, à accepter la réalité qui y prévaut et à conserver un
niveau de motivation élevé. Certains éprouvent même des problèmes de santé qui
nécessitent un arrêt de travail. Cette situation est préoccupante pour les gestionnaires
et nous a amenée à la réalisation de cette recherche.
La question de recherche est la suivante: Comment une directrice ou un
directeur d’établissement scolaire primaire situé en milieu défavorisé peut-il diriger
des enseignantes et des enseignants, de manière à favoriser et à maintenir, chez ces
personnes, leur motivation?
Les objectifs de la recherche sont les suivants
1. Identifier les principaux facteurs de motivation et de démotivation des
enseignantes et des enseignants travaillant dans des écoles primaires en milieu
défavorisé;
2. Cerner les conditions qui favorisent la motivation des enseignantes et des
enseignants de ce milieu;
3. Formuler des recommandations quant aux pratiques de gestion favorisant la
motivation du personnel enseignant de ce milieu.
Le premier chapitre présente le contexte et la problématique de la recherche
liée à la motivation du personnel enseignant de milieu défavorisé. Le deuxième
chapitre définit le cadre conceptuel et théorique. Le troisième chapitre porte sur le
cadre méthodologique. Le quatrième chapitre présente et analyse les résultats de la
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recherche. Enlin, le cinquième chapitre est constitué de l’interprétation des résultats
répondant aux objectifs de la recherche, des limites de la recherche et des
recommandations proposées aux directrices et aux directeurs d’établissement scolaire
primaire de milieu défavorisé. Enfin, une conclusion résume les différentes étapes de




1. CONTEXTE ET PROBLÉMATIQUE
Le système scolaire québécois compte 1925 écoles primaires publiques
(Gouvernêment du Québec, 2005a). Bien que ces écoles aient la même mission, celle
d’instruire, de socialiser et de qualifier les élèves dans le respect de l’égalité des
chances, elles ont des réalités bien différentes de par leur situation géographique et
leur clientèle. D’ailleurs, 446 (23%) de ces écoles vivent une situation particulière
elles accueillent un fort pourcentage d’élèves vivant dans un milieu socio
économique défavorisé (Gouvernement du Québec, 2005b).
En tant que directrice adjointe de deux écoles primaires situées en milieu
défavorisé, nous remarquons que les membres du personnel enseignant des deux
écoles font face quotidiennement à des problèmes propres à ce milieu et qui
s’apparentent à ce que rapporte Brossard (2000, p. 14):
On y retrouve plus qu’ailleurs des enfants qui ne mangent pas à leur
faim, qui sont victimes d’abus de toutes sortes, qui ont des lacunes sur le
plan du langage, des difficultés psychologiques et relationnelles, qui
manquent de compétences sociales et qui reçoivent peu de soutien de la
part de leurs parents. On y remarque une mobilité des populations qui
rend presque impossible un suivi continu des élèves. La distance
culturelle entre l’école et les familles est tellement grande que ces
dernières ne se sentent pas à l’aise d’y venir.
C’est la concentration d’élèves provenant de familles socio-économiques
faibles qui engendre des difficultés majeures à l’école et en classe. Ainsi, selon le
gouvernement du Québec (2003), une école qui accueille plus de 30% d’élèves
provenant de ces familles est maintenant appelée «milieu soustractif». Il s’avère
qu’une telle école est non stimulante et ne favorise pas la réussite scolaire (Ibid.). De
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plus, cette concentration d’élèves a des effets importants sur la gestion de la classe,
l’attitude et la motivation du personnel enseignant (Ibid.).
À ces problèmes s’ajoute un pourcentage de réussite scolaire moins élevé que
dans les autres milieux socio-économiques. En milieu défavorisé, la réussite scolaire
se caractérise «par un faible taux de diplomation, un niveau élevé de décrochage
scolaire, des parents démunis qui peuvent difficilement contribuer au succès de leur
enfant de même que des enseignantes et des enseignants surchargés par un lot de
difficultés quotidiennes». (Ibid., p. 6)
Selon nos observations dans nos deux établissements scolaires, certains
membres du personnel enseignant restent positifs et confiants relativement à ce
contexte de travail tandis que d’autres ont de la difficulté à s’adapter, à gérer leurs
émotions, à composer avec les divers problèmes, à accepter la réalité de ces milieux
et à conserver un niveau élevé de motivation personnelle. Ils expriment
régulièrement le fait que leur travail est particulièrement difficile. Desroches (2000)
exprime ce constat de la façon suivante:
Très brutalement plongés dans l’univers dur et presque insoutenable
dans lequel vivent certains élèves, les éducateurs non préparés sont
accablés et en perdent souvent leurs moyens. En milieu scolaire urbain
défavorisé, il faut vite apprendre à se mettre entre parenthèses, à savoir
compatir, sans s’apitoyer, et à comprendre sans s’ excuser. (p. 18)
En septembre 2006, quatre des membres du personnel enseignant de l’une de
nos écoles disaient qu’ils n’étaient plus capables de travailler dans notre école, car ils
y vivaient trop de stress. Ils affirmaient qu’ils allaient demander une mutation
volontaire pour l’année scolaire suivante. Leur niveau de motivation était au plus bas
et pourtant, nous étions au tout début de l’année scolaire.
En tant que gestionnaire, nous avons réagi face à ces commentaires en les
écoutant et en les encourageant. Nous basions notre intervention sur notre expérience
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et nous comprenions bien ce qu’ils ressentaient, car nous l’avions déjà vécu et
ressenti aussi, en tant qu’enseignante dans le même milieu. Nos interventions étaient
donc basées sur notre vécu personnel, mais nous aurions aimé pouvoir nous appuyer
sur des écrits ou des façons de faire spécifiques à ce problème précis. Cette situation
nous a préoccupée sérieusement d’autant plus que deux de ces personnes ont été en
congé de maladie pendant près de huit mois.
La situation vécue au sein de cette équipe n’est pas rare. Le stress subi par le
personnel enseignant est reconnu comme un problème important. En effet, parmi les
professions libérales, c’est l’enseignement qui arrive en tête de liste pour le nombre
d’invalidités causées par le stress (Dionne-Prouix, 1995, dans Royer, Loiselle,
Dussault, Cossette et Daudelin, 2001). De plus, selon Royer et al. (Ibid.), les deux
variables qui influent sur le niveau de stress sont l’ampleur des demandes et la
perception qu’a l’enseignante ou l’enseignant de sa capacité à faire face à la situation.
Le contexte de travail en milieu économiquement faible fait en sorte que ces deux
variables y sont très présentes.
La motivation et le stress du personnel enseignant préoccupent les
gestionnaires de l’éducation. Selon Royer et al. (Ibid.), le stress influence la qualité
de l’enseignement. Ainsi, il est dans l’intérêt des élèves et du gestionnaire que les
enseignantes et les enseignants soient motivés puisqu’il en va de l’atteinte des
objectifs de l’organisation (Barnabé, 1987).
L’article 96.12 de la Loi sur l’instruction publique indique que le directeur
doit assurer la direction pédagogique de son école (Gouvernement du Québec,
2005c). Selon Legendre (2005), le leadership pédagogique est la «capacité du
directeur d’école de définir des buts clairs dans le cadre d’un projet pédagogique
collectif de motiver fortement les éducateurs et les élèves et de favoriser les
apprentissages continus des uns et des autres» (p. 829). Ainsi, il est de la
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responsabilité de la direction d’école de s’assurer du niveau de motivation élevé et
constant de la part des membres du personnel enseignant.
2. QUESTION ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
Étant donné que la réussite scolaire des élèves en milieu économiquement
faible se vit différemment que dans les milieux mieux nantis (Gouvernement du
Québec, 2003) et que la motivation du personnel enseignant influent sur le rendement
de ces derniers (Royer et al., 2001), il est dans l’intérêt des élèves qu’une direction
d’école mette en place les conditions favorisant la motivation chez le personnel
enseignant. Pour ce faire, une direction d’établissement doit s’outiller afin de
s’assurer de bien incarner son rôle de leader pédagogique.
Ces raisons nous amènent à poser la question générale et les questions
spécifiques de recherche suivantes
Question générale
Comment une directrice ou un directeur d’établissement scolaire primaire
situé en milieu défavorisé peut-il diriger des enseignantes et des enseignants, de
manière à favoriser et à maintenir, chez ces personnes, leur motivation?
Questions spécifiques
1. Quels sont les princjpaux facteurs de motivation et de démotivation des
enseignantes et des enseignants travaillant dans des écoles primaires de
milieu défavorisé?
2. Quelles sont les conditions qui favorisent la motivation des enseignantes
et des enseignants de ce milieu?
3. Quelles sont les pratiques de gestion qui peuvent favoriser la motivation
du personnel enseignant dans ce milieu?
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En termes d’objectifs général et spécifiques, ce projet de recherche vise à:
Objectif général
Déterminer comment une directrice ou un directeur d’établissement scolaire
primaire situé en milieu défavorisé peut diriger des enseignantes et des enseignants,
de manièfe à favoriser et à maintenir, chez ces personnes, leur motivation.
Objectifs spécifiques
L Identifier les principaux facteurs de motivation et de démotivation des
enseignantes et des enseignants travaillant dans des écoles primaires en
milieu défavorisé;
2. Cerner les conditions qui favorisent la motivation des enseignantes et des
enseignants de ce milieu;
3. Nommer des pratiques de gestion favorisant la motivation du personnel
enseignant de ce milieu.
3. PERTINENCE DE LA RECHERChE
À notre connaissance, peu d’écrits québécois proposent aux gestionnaires des
façons de faire avec le personnel enseignant travaillant dans des écoles primaires en
milieu défavorisé. Nous considérons ce projet de recherche pertinent, car il nous
permet d’ acquérir des connaissances spécifiques sur la motivation des enseignantes et
des enseignants travaillant en milieu économiquement faible et de formuler des
recommandations qui permettent au personnel de direction d’écoles primaires
d’accompagner les enseignantes et les enseignants en fonction des besoins qu’ils
ressentent dans ce milieu.
De plus, cette recherche peut inspirer des gestionnaires à porter une attention
particulière à la motivation de leur personnel enseignant et à intervenir de façon
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documentée. Ces résultats permettent aussi de sensibiliser les enseignantes et les
enseignants des milieux économiquement faibles à l’impact de leur motivation sur la
qualité de leur enseignement et possiblement sur la réussite des élèves.
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DEUXIÈME CHAPITRE
CADRE CONCEPTUEL ET TRÉORIQUE
Ce chapitre présente, d’une part, le cadre conceptuel qui apporte des
précisions quant aux concepts liés à la problématique de recherche et, d’autre part, le
cadre théorique fondé sur la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985) et
sur la théorie du sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2003).
1. CADRE CONCEPTUEL
Le cadre conceptuel définit les concepts suivants : milieu défavorisé, diriger et
motivation.
1.1 Milieu défavorisé
En sociologie, un milieu est défini ainsi: «communauté, regroupement ou
sphère où se déroule la vie de personnes entre lesquelles existent des affinités et des
caractères communs.» (Legendre, 2005, p. 887) Le terme défavorisé, qui a pour
synonyme économiquement faible, désigne selon St-Jacques (2000, p.15) «les effets
produits par une population (milieu humain) à statut socioéconomique faible vivant
dans un milieu géographique donné (territoire)». Par ailleurs, le Dictionnaire de la
langue française définit le terme défavorisé de la façon suivante : «qui est
désavantagé d’un point de vue social et économique» (Linternaute, s.d.).
Nous pouvons donc affirmer que le milieu défavorisé ou économiquement
faible est un territoire sur lequel vit une communauté de personnes dont la majorité
est désavantagée au point de vue social et économique.
Ce milieu semble avoir des caractéristiques qui lui sont propres
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La pauvreté, l’absence d’intégration socioprofessionnelle aux
institutions, l’instabilité familiale, le faible niveau de scolarisation et la
transmission de valeurs, d’attitudes et de comportements qui permettent
peu aux enfants d’échapper eux-mêmes à la pauvreté (Gouvernement du
Québec, 2003, P. 8).
Conséquemment, «faire réussir les élèves dans un milieu défavorisé représente un
plus grand défi que dans d’autres milieux» (St-Jacques, 2000, p. 15).
Le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) calcule
annuellement deux indices de défavorisation : l’indice du milieu socio-économique et
l’indice du seuil de faible revenu pour un territoire donné (Gouvernement du Québec,
2005b). Ces indices, établis à partir des données du recensement canadien et
regroupés en rang décile, permettent au MELS ainsi qu’aux commissions scolaires de
mieux connaître les clientèles, de situer chacune des écoles par rapport aux autres et
de répartir équitablement les ressources entre les différents établissements
d’enseignement (Ibid.).
1.1.1 L ‘indice du milieu socio-économique
L’indice du milieu socio-économique a deux composantes: la proportion de
mères sous-scolarisées comptant pour les deux tiers et la proportion de parents
inactifs au plan de l’emploi, correspondant au tiers de l’indice. «La sous-scolarité se
définit comme étant la proportion de famille dont les mères ont atteint, comme plus
haut niveau de scolarité, des études primaires ou secondaires, sans diplôme d’études
secondaires.» (Gouvernement du Québec, s.d.a) L’inactivité parentale correspond à
la proportion de familles dont aucun parent n’ avait de travail durant la semaine de
référence du recensement canadien (Gouvernement du Québec, 2005b).
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1.1.2 L ‘indice du seuil de faible revenu
L’indice du seuil de faible revenu est établi par Statistique Canada et indique
la proportion de familles vivant à la limite ou sous le seuil du faible revenu. Une
famille est considérée comme vivant sous le seuil du faible revenu lorsque ses
dépenses relatives aux soins primaires dépassent plus de 20% que la moyenne des
familles (Uouvernement du Québec, s.d.a).
Annuellement, deux indices sont donc attribués à chacune des écoles
publiques primaires et secondaires du Québec. Les indices s’échelonnent sur une
échelle de 1 à 10, l’indice 1 représente le milieu le plus favorisé et l’indice 10
correspond au milieu le plus défavorisé. Le ministère de l’Éducation, du Loisir et du
Sport alloue des sommes particulières à certaines écoles dans le cadre de différentes
mesures dont la Stratégie d’intervention Agir Autrement (Gouvernement du Québec,
s.d.b) et le programme Le plaisir de réussir se construit avec mon
entourage (Gouverrnent du Québec, 2003). Les écoles qui bénéficient de ces
allocations sont celles dont les indices sont 9 et 10 ou 8, 9 et 10, selon les mesures.
Aux fins de cette recherche, nous considérerons les écoles des milieux
défavorisés ayant 8, 9 et 10 comme indice de défavorisation puisque ce sont ces
écoles qui bénéficient des mesures particulières du ministère de l’Éducation, du
Loisir et du Sport pour contrer les effets de la défavorisation.
1.2 Diriger
Le terme «diriger» est utilisé dans la question générale de recherche.
Cependant, pour définir clairement le concept, il est nécessaire de se baser sur le
terme «direction».
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Bergeron (1997) définit la direction comme «le processus par lequel les
gestionnaires mettent à contribution toutes leurs compétences en matière de
motivation, de leadership et de communication pour amener les employés à effectuer
leurs tâches quotidiennes avec intérêt, selon les pians et les objectifs communs» (p.
266). Selon cet auteur (Ibid.), la direction comporte donc trois volets: la motivation,
le leadership et la communication. 11 affirme également que c’est cette fonction de la
gestion, i5armi les autres (planifier, organiser, diriger, contrôler, évaluer), qui est la
plus difficile à réaliser puisqu’elle est essentiellement basée sur les relations
interpersonnelles.
Dans la quatrième édition de son ouvrage paru en 2004, Bergeron a modifié le
terme direction pour leadership. Il affirme alors que le leadership «consiste à diriger
les employés chargés d’exécuter le travail et à faire progresser les choses, c’est-à-dire
à exercer sur eux une influence positive.» (Ibid., p. 8) Parmi les tâches liées à cette
fonction de la gestion, la direction, la communication et la motivation sont les
principales (Ibid.). Cette fonction de la gestion est donc toujours liée aux relations
interpersonnelles et inclut le terme diriger.
1.3 Motivation
Selon Vallerand et Thiil (1993), «aussi loin que l’on puisse remonter dans
l’histoire de la pensée humaine, il semble que la motivation ait toujours suscité de
nombreuses questions» (p.5). À travers l’histoire, de nombreux auteurs ont tenté et
tentent toujours d’expliquer la nature de la motivation. Parmi eux, nous comptons
Platon, Aristote, Descartes, Locke (Ibid.), et plus récemment Maslow, Herzberg,
Vroom (Dolan, Gosselin, Carrière et Lamoureux, 2002), Deci et Ryan (1985) ainsi
que Vallerand et Thiil (1993).
La majorité des auteurs contemporains définissent la motivation comme
«l’ensemble des forces qui poussent un individu à adopter un comportement donné»
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(Dolan et al., 2002, p. 73). L’idée de forces réfère ici aux facteurs internes et
externes qui poussent l’individu à agir. Les facteurs internes correspondent aux
besoins de l’individu tandis que les facteurs externes concernent le contexte, la
situation dans laquelle il évolue. Ce sont sur ces derniers facteurs que le personnel de
direction d’école peut agir.
Va]lerand et ThilI (1993) apportent des précisions quant à la nature de la
motivation. Ils la définissent conirne un «construit hypothétique utilisé pour décrire
les forces internes et ou externes produisant le déclencheur, la direction, l’intensité et
la persistance du comportement» (p. 18).
Les caractéristiques de la motivation étant, selon Vallerand et Thili (Ibid.), le
déclencheur, la direction, l’intensité et la persistance du comportement, il est
important de les définir.
La motivation est le déclencheur du comportement. Elle génère de l’énergie.
Celle-ci déclenche le comportement. Il se produit alors un changement d’état chez
l’individu, il passe de l’inactivité à l’activité.
La motivation assure la direction du comportement et une harmonisation entre
celui-ci et les besoins de l’individu. La motivation permet donc à l’individu de
satisfaire ses besoins en orientant ses comportements.
L’ intensité du comportement réfère à la quantité d’énergie déployée. Plus
l’individu désire satisfaire son besoin, plus il dépensera de l’énergie à cette fin.
Enfin, la persistance du comportement correspond à la persévérance et à la
constance de l’individu face à son comportement. Ce facteur est un indice important
de la motivation.
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1.3.1 La motivation au travail
En psychologie du travail, on dit «qu’une personne motivée fournit les efforts
nécessaires à l’exécution d’une tâche et qu’elle adopte des attitudes et des
comportements qui lui permettent d’atteindre conjointement les objectifs de
l’organisation ainsi que ses objectifs personnels» (Dolan et al., 2002, p. 74).
L’importance de la relation entre l’individu et l’entreprise est alors soulignée.
D’ailleurs, Michel (1989) précise que «la motivation au travail est liée à
l’interaction de ces deux champs que sont l’individu et l’entreprise. Ce n’est donc
pas tant un champ ou l’autre qui peut nous intéresser, mais bien la relation entre les
deux» (p. 11). Ainsi, nous étudierons dans cette recherche le comportement du
personnel enseignant en relation avec leur milieu de travail.
2. CADRE THÉORIQUE
Le cadre théorique introduit deux théories choisies afm de répondre à la
question de recherche portant sur la motivation du personnel enseignant des écoles
primaires situées en milieu défavorisé : la théorie de l’autodétermination telle que
définie par Deci et Ryan (1985) et la théorie du sentiment d’efficacité personnelle,
développée par Bandura (2003).
2.1. Théorie de l’autodétermination
La théorie de l’autodétermination formulée par Deci et Ryan (1985) est basée
sur trois différents types de motivation: la motivation intrinsèque, la motivation
extrinsèque et l’amotivation. Ces types de motivation «se distinguent par leur degré
d’autodétermination sous-jacent à leur fonctionnement» (Pelletier et Vallerand, 1993,
p. 254). La figure 1 présente sur un continuum les trois types de motivation. Un peu
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plus loin, le tableau 1 présente la taxonomie de la motivation et de la régularisation de
soi selon la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985).
Nous ferons référence aux éléments de cette figure et de ce tableau pour
expliquer la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985) dans les pages qui
suivent. Dans un premier temps, sera décrit chacun des types de motivation inclus
dans cette théorie, soit la motivation intrinsèque, la motivation extrinsèque et
1’ amotivation.
Figure 1
Continuum de la motivation
selon la théorie de l’autodétermination
A l’accomplissement













Taxonomie de la motivation et de la régularisation de soi
selon la théorie de l’autodétermination
Types de I Types de Locus de Processus impliqués
motivation régularisation causalité perçu
MOTIVATION - IntérêtIntrinsèque interneTNTRTNSÈQUE - Plaisir
- Congruence
Intégration Interne - Conscience
- Unité de soi
Identification Plutôt interne - Importance personnelle
- Valorisation personnelle
MOTIVATION - Autocontrôle
EXTRINSÈQUE - Implication du soiIntrojection Plutôt externe
- Récompenses et punitions
internes
- Conformité
Externe Externe - Récompenses et punitions
externes
- Non intentionnelle
- Non valorisantSansAMOTIVATION Impersonnelle - Incompétence
régularisation
- Manque de contrôle
- Sans satisfaction
Laguardia, J.G. et Ryan, R.M. (2000). Buts personnels, besoins psychologiques
fondamentaux et bien-être: théorie de 1’ autodétermination et applications. Revue
québécoise de psychologie, 21(2), 291.
2.1.1 La motivation intrinsèque
Selon Deci (1975, dans Legendre 2005), la motivation intrinsèque est «la
motivation qui réfère au fait de faire une tâche ou une activité pour le plaisir et la
satisfaction que l’on en retire pendant sa pratique ou sa réalisation» (p. 918).
Deci et Ryan (1985) ont remarqué que les enfants sont naturellement motivés
de façon intrinsèque à apprendre, à relever des défis et à résoudre des problèmes sans
avoir besoin de récompense particulière. Les adultes aussi sont motivés de façon
intrinsèque à faire une panoplie d’activités sans attendre nécessairement de bénéfices
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en retour. Le concept de motivation intrinsèque décrit donc la tendance naturelle de
l’humain vers l’exploration (exploration), l’apprentissage (assimilation), les intérêts
spontanés (spontaneous interest) et la maîtrise (mastery). Cette tendance naturelle est
essentielle au développement social et cognitif et représente la source principale de
plaisir et de vitalité tout au long de la vie (Csikszentmihalyi & Rathunde, 1993; Ryan,
1995, dans Deci et Ryan, 2000).
La motivation intrinsèque apparaît lorsque l’individu a choisi de faire
l’activité et que sa perception de compétence est élevée. Les individus peuvent se
sentir motivés de façon intrinsèque face à différents phénomènes. Valierand et Biais
(1987, dans Vallerand, Biais, Brière et Pelletier, 1989) ont établi trois sortes de
motivation intrinsèque distinctes: la motivation intrinsèque à la connaissance, la
motivation intrinsèque à l’accomplissement et la motivation intrinsèque aux
sensations (figure 1).
Selon Vallerand et al. (1989), «une personne est motivée par la motivation
intrinsèque à la connaissance lorsqu’elle fait une activité pour le plaisir et la
satisfaction qu’elle ressent lorsqu’elle est en train d’apprendre quelque chose de
nouveau ou d’explorer de nouvelles questions ou avenues» (p. 324). Cette
motivation est donc reliée au savoir et à la connaissance. Par exemple, une
enseignante ou un enseignant peut vivre une motivation intrinsèque à la connaissance
lorsqu’elle choisit de s’engager dans un parcours de formation continue, tout
simplement parce qu’elle aime comprendre les comportements de ses élèves et
connaître différentes pistes d’ intervention possibles.
Par ailleurs, Vallerand et al. (Ibid.) explique la motivation à
l’accomplissement de cette façon: «une personne est motivée par la motivation
intrinsèque à l’accomplissement lorsqu’elle fait une activité pour le plaisir et la
satisfaction qu’elle ressent lorsqu’elle est en train d’accomplir, de créer quelque
chose ou encore d’essayer de relever un défi optimal» (p. 325). Par exemple, une
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enseignante ou un enseignant qui accepte d’enseigner pour la première fois dans une
classe multiâge peut faire ce choix parce qu’elle vit une motivation intrinsèque à
l’accomplissement. Elle souhaite relever de nouveaux défis et vivre une gestion de
classe différente.
Enfin, la motivation intrinsèque aux sensations est définie comme suit: «une
personne ‘est motivée par la motivation intrinsèque aux sensations lorsqu’elle fait une
activité dans le but de ressentir des sensations spéciales (amusement, excitation,
plaisir sensoriel, esthétisme ou autre) que lui procure son implication au sein de
l’activité» (Ibid., p. 325). À titre d’exemple, une enseignante ou un enseignant
motivé de cette façon fait la lecture d’un roman à ses élèves pour entraîner ses élèves
dans l’histoire, sentir leur intérêt, les plonger dans un monde inconnu, leur faire vivre
une expérience unique et ressentir la passion qui l’anime.
Trois besoins psychologiques sont à la base de la motivation intrinsèque, soit
le besoin de compétence, le besoin d’autodétermination ou d’autonomie et le besoin
d’affiliation personnelle ou de relations à autrui (Deci et Ryan, 2000).
White (1959, dans Pelletier et Vallerand, 1993) définit le besoin de
compétence comme «le besoin d’interagir efficacement avec son environnement» (p.
247). Deci (1975, dans Deci et Ryan, 1985) affirme que le besoin de compétence
amène les humains à chercher et relever des défis adaptés à leurs capacités.
Selon Deci (1980, dans Pelletier et Vallerand, 1993), le terme
autodétermination «fait référence au sentiment de liberté que procure un
comportement», (p. 252). Ce besoin serait fondamental et pourrait se résumer
simplement à la possibilité de choisir. Un individu autodéterminé aurait donc choisi
d’adopter un comportement donné lors d’une situation précise.
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Selon Deci et Ryan (2000), certaines recherches suggèrent la présence d’un
troisième besoin important et nécessaire à la motivation intrinsèque: le besoin
d’affiliation personnelle ou de relations à autrui. Pour être motivé de façon
intrinsèque, l’être humain aurait besoin d’un lien social avec d’autres individus. Par
exemple, les comportements exploratoires du jeune enfant démontrant une motivation
intrinsèque sont plus apparents lorsque le jeune enfant vit un lien solide
d’attacheftient et de sécurité avec un de ses parents. Pour le personnel enseignant
travaillant en milieu défavorisé, en plus d’avoir des besoins de compétence et
d’autodétermination, il pourrait avoir particulièrement besoin de créer des liens avec
les autres membres de l’équipe afin d’augmenter sa motivation.
Lorsque ces besoins de compétence, d’autodétermination et d’affiliation
personnelle sont satisfaits, la motivation intrinsèque et le sentiment de bien-être sont
augmentés. Ces besoins ont également une influence positive sur la santé mentale
(Deci et Ryan, 2000). En revanche, si le besoin de compétence, celui
d’autodétermination ou celui d’affiliation personnelle n’est pas comblé, «il y aura,
dans tous les contextes, un impact négatif sur la croissance, l’intégrité et le bien-être»
(Laguardia et Ryan, 2000,p.286)
Malgré la propension naturelle de l’être humain à combler ses besoins de
compétence et d’autodétermination, certaines conditions doivent être mises en place
pour maintenir et améliorer la motivation intrinsèque. Deci et Ryan ont développé la
théorie de l’évaluation cognitive (Deci et Ryan, 1985) afin d’expliquer les variables
de ce type motivation.
2.].].] La théorie de l’évaluation cognitive. L’individu est motivé de façon
intrinsèque lorsque ses besoins de compétence, d’autodétermination et d’affiliation
sont comblés. Malgré cela, il «est souvent confronté à des motifs incitatifs extérieurs,
tels que des récompenses, des punitions ou des pressions provenant d’un contexte
interpersonnel.» (Pelletier et Vallerand, p. 259) Ces motifs incitatifs extérieurs
34
peuvent altérer la motivation intrinsèque et remplacer les raisons initiales incitant
l’individu à pratiquer une activité donnée. Il y a alors une baisse de la motivation
intrinsèque puisque l’activité n’est plus réalisée simplement pour le plaisir qu’elle
procure.
«La théorie de l’évaluation cognitive propose deux mécanismes qui
produisent les changements de motivation, soit le locus de causalité perçu et les
perceptions de compétence» (Ibid., p. 262). Ces deux mécanismes sont valides
seulement dans le cas des activités pour lesquelles l’individu a d’abord été motivé de
façon intrinsèque, pour les activités nouvelles, pour les défis ou pour les activités qui
ont une valeur esthétique (Deci et Ryan, 2000). «Puisque la motivation intrinsèque
est issue des besoins fondamentaux de compétence et d’autodétermination, les
facteurs qui influenceront nos sentiments de compétence affecteront notre
motivation» (Ibid., p. 263). Ainsi, des événements de nature sociale tels que le
feedback, la communication et les récompenses, offerts durant l’accomplissement
d’une tâche ou d’une activité, amènent les individus à ressentir un sentiment de
compétence, ce qui augmente la motivation intrinsèque pour cette activité donnée
(Ibid., 2000).
D’autres études (Fisher, 1978; Ryan, 1982, dans Dcci et Ryan, 2000) ont
démontré que le sentiment de compétence peut influencer la motivation seulement s’il
est accompagné d’un sentiment d’autodétermination, appelé locus de causalité perçu.
«Le locus de causalité perçu renvoie à la perception qu’ont les individus de l’origine
du comportement.» (Pelletier et Vallerand, p. 262) On dit le locus interne lorsque
l’individu a fait le choix du comportement et locus externe lorsqu’il n’en a pas fait le
choix. Ainsi, l’individu doit non seulement sentir qu’il est compétent, mais que le
comportement qu’il adopte est autodéterminé.
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Par ailleurs, les recherches de Deci et Ryan (1987, dans Ibid.) ont démontré
l’importance de facteurs qui ont tendance à réduire la motivation intrinsèque: les
facteurs extérieurs et les comportements interpersonnels.
Les facteurs extérieurs sont «les conditions environnementales qui affectent
directement le déclenchement ou la régulation du comportement)) (Ibid., p. 264). On
y retrouvé les récompenses, les structures existantes ou le climat général, les menaces
et les limites de temps, l’évaluation et la surveillance, la possibilité de choisir, les
objectifs face à la tâche et les rétroactions verbales.
Selon Pelletier et Vallerand (1993), «lorsque ces facteurs sont perçus comme
des facteurs qui encouragent l’autonomie, ils tendent à maintenir ou à augmenter la
motivation intrinsèque des individus. Lorsqu’ils sont perçus comme des facteurs
contraignants, ils tendent à diminuer la motivation intrinsèque». (p.267)
La deuxième catégorie de facteurs est l’ensemble des comportements
interpersonnels. Ils réfèrent à la relation interpersonnelle établie entre les individus et
aux caractéristiques personnelles de la personne en situation d’autorité. Ils sont au
nombre de quatre : la disposition des superviseurs, les caractéristiques de la situation,
les comportements des subordonnés et les croyances quant aux caractéristiques des
subordonnés (Ibid.).
Selon Deci et Ryan (1987, dans Ibid.), «l’influence des facteurs extérieurs et
celle des contextes interpersonnels sont étroitement liées, dans le sens où le contexte
interpersonnel ferait ressortir l’aspect fonctionnel qui soutient l’autonomie ou l’aspect
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Inspiré de Deci, E.L. et Ryan, R.M. (2000). Seif-Determination Iheory and the
Facilitation of Intrinsic Motivation, Social Development and Well-Being. American
Psychologist, 5 5(1), 68-78.
En résumé, la figure 2 explique que la motivation intrinsèque est influencée
par trois facteurs: le besoin d’autodétermination, le besoin de compétence et le
besoin d’affiliation personnelle. Le besoin d’autodétermination est influencé par le
locus de causalité perçu tandis que le besoin de compétence est influencé par les
perceptions de compétence. Enfin, les facteurs extérieurs et les comportements
interpersonnels constituent des variables modératrices. Lorsque l’individu les perçoit
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comme favorisant son autonomie, cela augmente sa motivation intrinsèque.
Lorsqu’ils sont perçus comme contraignants, ils abaissent son niveau de motivation.
2.1.1.2 Conséquences psychologiques de la motivation intrinsèque. Plusieurs
chercheurs se sont intéressés aux conséquences de la motivation intrinsèque. Les
recherches de Deci (1980, dans Pelletier et Vallerand, 1993) ont démontré que plus le
niveau d’autodétermination est élevé, plus les conséquences sont positives. La
motivation intrinsèque entraîne, notamment,
une plus grande créativité (Amabile, 1979; Koestner, Ryan, Bemieri et
Hoit, 1984), un apprentissage d’une tâche qui exige des processus
cognitifs complexes (Benware et Deci, 1984; McGraw et McCullers,
1979), une performance supérieure ainsi qu’une plus grande
persévérance (Deci et Ryan, 1985). (Ibid., p. 258-259)
2.1.2 La motivation extrinsèque
Selon Pelletier et Vallerand (1993), «la motivation extrinsèque regroupe un
ensemble de comportements effectués pour des raisons instrumentales qui vont au-
delà de l’activité elle-même.» (p. 255) Ainsi, «une personne motivée de façon
extrinsèque ne fait pas l’activité pour cette dernière, mais plutôt pour en retirer
quelque chose de plaisant ou pour éviter quelque chose de déplaisant une fois
l’activité terminée» (Deci, 1975, dans Pelletier et Vallerand, 1993, p. 255).
Deci et Ryan (2000) ont déterminé quelques types de motivation extrinsèque.
Ces types se classent dans le continuum (tableau 1) selon leur niveau
d’autodétermination et sont au nombre de quatre, du plus autodéterminé au moins
autodéterminé, soit 1’ intégration, l’identification, I’ introjection et la régulation
externe.
L’intégration est le type de motivation extrinsèque le plus proche de la
motivation intrinsèque. Toutefois, contrairement à la motivation intrinsèque,
1’ individu n’adopte pas un comportement ou ne s’adonne pas à une tâche ou à une
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activité que pour le plaisir que cela lui procure, mais bien pour atteindre un but ou des
bénéfices (Ibid.). L’ individu est donc autodéterminé et son locus de causalité perçu
est interne (ibid.). De plus, le comportement adopté est en concordance avec les
valeurs de l’individu et il répond à ses besoins (ibid.). Par exemple, une enseignante
ou un enseignant motivé de cette façon participe de façon positive au plan
d’intervention d’un élève pour que la situation en classe s’améliore. Il se sent
compétent et tout le processus est en concordance avec ses valeurs.
Dans le cas de l’identification, l’individu adopte un comportement pour des
motifs externes, mais valorise consciemment ce comportement. Le locus de causalité
perçu est alors plutôt interne (Ibid.). L’enseignante ou l’enseignant qui est au stade
de l’identification réalise le plan d’intervention d’un élève, car il considère que cette
démarche est importante, bien qu’elle lui soit dictée par la Loi sur l’instruction
publique et la direction de l’école.
À l’étape de l’introjection, l’individu adopte le comportement pour éviter des
pressions internes, soit des sentiments négatifs tels que la culpabilité ou l’anxiété ou
pour valoriser son ego par des sentiments comme la fierté (Ibid.). Puisqu’il ne fait
pas un choix conscient, il y a absence d’autodétermination. Le locus de causalité
perçu est donc plutôt externe. L’enseignante ou l’enseignant à l’étape de
l’introjection réalise le plan d’intervention, car c’est la démarche à entreprendre
lorsqu’on a un élève qui éprouve des difficultés. De plus, il se sentirait coupable ou
anxieux de ne rien tenter pour aider cet élève.
Selon Pelletier et Vallerand (1993), «la régulation externe correspond à la
motivation extrinsèque telle qu’elle est généralement définie dans la littérature» (p.
255). L’individu adopte un comportement pour se conformer aux demandes de
quelqu’un d’autre (Deci et Ryan, 2000). Ainsi, il obtient des récompenses ou il évite
des sanctions. Le comportement n’est pas autodéterminé et le locus de causalité est
extérieur à l’individu. À titre d’exemple, l’enseignante ou l’enseignant à l’étape de la
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régulation externe réalise le plan d’intervention parce que c’est une démarche
prescrite par la Loi sur l’instruction publique et demandée par la direction de l’école.
2.1.3 L ‘amotivation
Deci et Ryan (1985, dans Legendre, 2005) définissent l’amotivation comme
l’«absencè de toute forme de motivation» (p. 53). Donc l’individu n’agit pas ou s’il
agit, c’est sans intention (Deci et Ryan, 2000). De plus, il n’établit pas de lien entre
ses actions et les résultats obtenus (Vallerand et al., 1989). Selon Deci et Ryan
(2000), l’amotivation prend racine dans trois situations particulières: lorsque
l’individu ne valorise pas le comportement (Ryan, 1995, dans Ibid.), lorsqu’il ne se
sent pas compétent à le faire (Bandura, 1986, dans Ibid.) ou lorsque les gains reliés au
comportement ne l’intéresse pas (Seligman, 1975, dans Ibid.). Selon Pelletier et
Vallerand (1993), «un individu amotivé se sent désabusé, il se demande pourquoi il
effectue l’activité en question et éventuellement il abandonne» (p. 257). À titre
d’exemple, s’il réalise le plan d’intervention, l’enseignante ou l’enseignant amotivé
ne croit pas vraiment en ce moyen et s’interroge sur sa pertinence puisqu’il ne perçoit
pas de lien entre ses actions et les résultats obtenus. Il ne mettra pas en action les
moyens retenus par l’équipe réunie lors de la rencontre d’élaboration du plan
d’intervention puisqu’il se sent incapable de faire face à la situation.
Pour mieux comprendre la problématique reliée à la motivation des
enseignantes et des enseignants travaillant en milieu défavorisé, la théorie de
l’autodétermination élaborée par Deci et Ryan (1985) semble être pertinente pour
trois raisons particulières.
Premièrement, la théorie de l’autodétermination permet de situer sur un
continuum les degrés de motivation des individus et de «mieux connaître les
motivations sous-jacentes aux comportements émis dans diverses situations vis-à-vis
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diverses activités» (Ibid., p. 257). La théorie amène donc une meilleure
compréhension des comportements et des motivations du personnel enseignant.
Deuxièmement, «le continuum d’autodétermination permet de prédire les
conséquences psychologiques des divers types de motivation découlant de la
participation à une activité quelconque» (Ibid., 1993, p. 257). Ainsi, une enseignante
ou un enseignant convoqué à la réunion d’un comité dans lequel il a choisi de
s’impliquer volontairement et pour lequel il se sent compétent sera fort possiblement
motivé et ressentira un bien être global. En revanche, un enseignant ayant été assigné
à ce même comité et pour lequel il ne se sent pas compétent fera sans doute preuve de
moins de motivation.
Troisièmement, la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985)
indique aux gestionnaires les préoccupations qu’ils dojvent avoir afin d’aider le
personnel enseignant à garder un niveau de motivation élevé. Ainsi, s’ils favorisent
la satisfaction des trois besoins fondamentaux chez le personnel enseignant, ils
influencent positivement leur motivation.
Synthèse
La théorie de l’autodétermination telle que développée par Deci et Ryan
(1985) situe sur un continuum les types de motivation: la motivation intrinsèque, la
motivation extrinsèque et l’amotivation selon leur degré d’autodétermination. Ces
types de motivation sont basés sur trois besoins fondamentaux: le besoin de
compétence, le besoin d’autodétermination et le besoin d’affiliation personnelle.
Lorsque ces besoins sont comblés, il y a présence de motivation intrinsèque. Selon la
théorie de l’évaluation cognitive, les facteurs influençant ces besoins ont une
influence sur la motivation. Deux mécanismes intérieurs créent des changements de
motivation : le locus de causalité perçu et les perceptions de compétence. Des
facteurs extérieurs et des comportements interpersonnels peuvent également
influencer le type de motivation. Lorsque l’individu est encouragé dans son
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autonomie, sa motivation a tendance à augmenter tandis que lorsqu’il se sent
contraint, sa motivation a tendance à diminuer. La motivation intrinsèque offre
plusieurs conséquences positives, dont une plus grande créativité et une meilleure
performance.
La théorie du sentiment d’efficacité personnelle élaborée par Bandura (2003),
rejoint 1a théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985). Elle définit les
perceptions de compétence qui influencent le besoin de compétence et précise les
sources d’information à la base des croyances d’efficacité personnelle. Il est donc
intéressant de mettre ces deux théories en parallèle.
2.2. Le sentiment d’efficacité personnelle
Bandura (2003) définit l’efficacité personnelle perçue comme «la croyance de
l’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour
produire des résultats souhaités.» (p.12) Simon et Tardif (2006) résument ce
sentiment de la façon suivante : «les gens agissent quand ils croient que leurs actions
produiront les résultats qu’ils désirent obtenir, que l’effort exigé en vaut la peine et
qu’ils possèdent les capacités de le faire.» (p. 18)
Selon Bandura (2003), quatre principales sources d’information sont à la base
des croyances d’efficacité personnelle : 1) les expériences actives de maîtrise; 2) les
expériences vicariantes; 3) la persuasion verbale; et 4) les états physiologiques et
émotionnels.
Les expériences actives de maîtrise sont la plus importante source
d’information influençant les croyances d’efficacité. Elles constituent l’évaluation
que l’individu fait de l’ensemble des expériences par lesquelles il a connu le succès,
les difficultés et les échecs. Plusieurs éléments lui permettent d’évaluer ses propres
expériences dont les circonstances, son opinion sur ses capacités, la quantité d’efforts
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fournis, sa perception de la difficulté de l’activité et l’aide reçue (Simon et Tardif,
2006). Les succès et les expériences positives amènent donc l’individu à adopter un
sentiment d’efficacité personnelle élevé tandis que les expériences négatives et les
échecs le détruisent. Les apprentissages réalisés lorsque l’individu a rencontré des
difficultés lui servent d’assises pour contrer de nouvelles difficultés. (Bandura, 2003)
Selon Nantel (2006), les expériences vicariantes se construisent en observant
la réussite et l’échec d’autres personnes. Ainsi, l’individu adopte, par imitation, des
façons de faire gagnantes éprouvées par d’autres. Le modelage et la comparaison
sociale sont également des expériences vicariantes par laquelle l’individu augmente
son sentiment d’efficacité s’il perçoit sa performance supérieure à celles des autres.
La persuasion verbale réfère à des «rétroactions évaluatives, des
encouragements et des avis de personnes signifiantes.» (Ibid., p.5). Selon Bandura
(2003), un individu à qui on exprime notre confiance alors qu’il éprouve des
difficultés maintient plus facilement son sentiment d’efficacité personnelle que celui
à qui on a exprimé des doutes. Par ailleurs, la rétroaction peut produire deux effets
chez l’individu. Elle peut diminuer le sentiment d’efficacité si elle est irréaliste et
l’augmenter tout en permettant un changement personnel si elle est positive et réaliste
(Simon et Tardif, 2006).
Enfin, les états physiologiques et émotionnels influencent également les
croyances d’efficacité. Selon Bandura (2003), «en évaluant leurs capacités, les
personnes se basent partiellement sur l’information somatique transmise par leur état
physiologique et émotionnel» (p. 163).
D’une part, les individus ont tendance à analyser leurs signaux corporels et à
les associer à des événements stressants. Ainsi, lorsque leurs signaux leur indiquent
qu’ils vivent du stress, ils s’attendent moins à vivre du succès (Ibid.). Par exemple,
une enseignante ressentant de la fatigue et une sudation forte lors de la crise d’un
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élève peut analyser ces signes corporels et en conclure qu’elle n’est pas efficace pour
régler de tels problèmes. Son sentiment d’efficacité personnelle ne sera donc pas
élevé concernant ce type d’événement.
D’autre part, l’état émotionnel influence également le sentiment d’efficacité
personnelle. En effet, l’humeur affecte les perceptions des individus sur leur propre
sentimenf d’efficacité (Ibid.). Les recherches de Wright et Mischel (1982, dans
Bandura, ibid.) ont démontré que l’humeur modifie la perception de soi et la réaction
face à un succès ou à un échec. Un individu joyeux et heureux vivra différemment un
échec qu’une personne dépressive. Ainsi, face à un groupe d’élèves difficiles, la
réaction de l’enseignante ou l’enseignant risque d’être différente dépendamment de
son état psychologique.
Concernant l’humeur, Bandura (Ibid.) précise que
La dépression peut abaisser les croyances d’efficacité; les croyances
abaissées affaiblissent à leur tour la motivation et produisent une faible
performance, engendrant une dépression encore plus profonde dans une
spirale descendante. A l’inverse, en élevant les croyances d’efficacité
qui augmentent la motivation et les performances, la bonne humeur peut
mettre en action un processus affirmatif réciproque. (p.174)
2.2.1 L ‘efficacité perçue du personnel enseignant
Bandura (Ibid.) a étudié l’efficacité perçue des enseignants. Il a remarqué que
«les croyances des enseignants en leur efficacité affectent leur orientation générale
envers le processus éducatif aussi bien que leurs activités pédagogiques spécifiques.»
(p.364)
Selon lui, les enseignantes et les enseignants ayant un sentiment élevé
d’efficacité pédagogique présentent les caractéristiques suivantes
• Ils croient en l’éducabilité des élèves difficiles et déploient beaucoup
d’énergie à cette fm;
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• Ils considèrent qu’ils peuvent venir à bout des difficultés d’apprentissage en
fournissant à un effort supplémentaire et en utilisant des méthodes
pédagogiques innovatrices;
• Ils fournissent l’aide nécessaire à la réussite des élèves en difficulté et les
félicitent pour leurs succès;
• Ils adoptent des méthodes d’enseignement efficaces qui permettent de
surmonter les influences du milieu;
• Ils travaillent en collaboration avec la famille;
• Ils utilisent davantage le temps d’enseignement pour les activités scolaires.
Par ailleurs, toujours selon Bandura (Ibid.), les enseignantes et les enseignants
qui ont un faible sentiment d’efficacité pédagogique présentent les
caractéristiques suivantes:
• Ils croient qu’ils n’ont pas de pouvoir sur la réussite des élèves si ceux-ci ne
sont pas motivés;
• Ils ne mettent pas en place des interventions spécifiques pour aider les élèves
en difficulté, ils délaissent et critiquent ces élèves lorsqu’ils n’obtiennent pas
les résultats escomptés;
• Ils estiment que l’impact de leurs interventions sur le développement
intellectuel des élèves est minimisé par la résistance de la famille et du milieu;
• Ils utilisent davantage le temps d’enseignement pour des activités non
scolaires;
• Ils justifient l’utilisation de leur temps d’enseignement en mentionnant la
faible capacité des élèves.
À ce sujet, Melby (1995, dans Ibid., p.364) mentionne:
Les enseignants ayant un faible sentiment d’efficacité sont submergés
par les problèmes en classe. Ils n’ont pas confiance en leur aptitude à
gérer leur classe, sont stressés et énervés par la mauvaise conduite des
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élèves, doutent fortement de la capacité d’amélioration des élèves,
adoptent une conception de leur travail basée sur la surveillance, ont
recours à des modes de discipline restrictifs et punitifs, se focalisent plus
sur la matière enseignée que sur la formation des élèves et ne
choisiraient pas le métier d’enseignant s’ils pouvaient recommencer.
En résumé, les enseignantes et les enseignants ayant un sentiment d’efficacité
pédagogique élevé croient en l’éducabilité des élèves, fournissent davantage d’efforts
et permettent ainsi aux élèves de vivre des expériences actives de maîtrise par
lesquelles, à leur tour, ils définissent positivement leur sentiment d’efficacité
personnelle. En revanche, les enseignantes et les enseignants ayant un faible
sentiment d’efficacité personnelle n’amènent pas les élèves en difficulté à se dépasser
et à vivre des réussites. Puisqu’ils sont eux-mêmes dépassés par les événements, ils
créent des situations par lesquelles ils risquent d’amener les élèves à se définir
négativement et à se forger un faible sentiment d’efficacité personnelle (Ibid).
2.2.2 L ‘efficacitéperçue du personnel enseignant en milieu defavorisé
Bandura (Ibid.) précise qu’il est fréquent que des enseignantes et des
enseignants aient un sentiment d’efficacité personnelle faible face à un groupe
d’élèves provenant des milieux défavorisés et qu’ils aient peu d’attentes à leur égard.
Pour contrecarrer cette tendance, Hannaway (1992, dans Ibid.) affirme que «dans les
écoles au service d’élèves provenant surtout de milieux défavorisés, plus les
enseignants reçoivent de soutiens et d’aides pédagogiques pour les activités scolaires,
mieux ils maintiennent leur sentiment d’efficacité pédagogique (p.380).»
En résumé, le sentiment d’efficacité personnelle et pédagogique des
enseignantes et des enseignants influence leurs perceptions de leurs compétences et
leurs pratiques pédagogiques. Lorsqu’une enseignante ou un enseignant a un
sentiment d’efficacité personnelle et pédagogique élevé, cela crée un impact sur sa
motivation intrinsèque qui peut s’en trouver augmentée. Par ailleurs, ce même
individu devrait offrir un enseignement de plus grande qualité en comparaison avec
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Ce chapitre présente le cadre méthodologique et se divise en cinq parties, à
savoir: le type de recherche effectuée, l’échantillonnage, la technique de collecte
de donnéès, le déroulement de la recherche et le traitement des données.
1. TYPE DE RECHERCHE
L’objectif général de cette recherche, visant à déterminer comment une
directrice ou un directeur d’établissement scolaire situé en milieu défavorisé peut
diriger des enseignantes et des enseignants, de manière à favoriser et à maintenir,
chez ces personnes, un niveau de motivation stable et élevé, mène à la réalisation
d’une recherche appliquée. Ce type de recherche «a pour rôle de trouver des
solutions immédiates et de provoquer des changements dans des situations
déterminées» (Fortin, Côté et Filion, 2006, p. 14).
La méthodologie de recherche choisie est qualitative. Le fondement
philosophique qui sous-tend cette méthodologie est le courant naturaliste.
Pour le naturalisme, la réalité est différente pour chaque personne et
change avec le temps. Elle se découvre au cours d’une démarche
dynamique qui consiste à interagir avec l’environnement. La
connaissance qui en découle est relative ou contextuelle. Les
phénomènes humains sont uniques et non prévisibles. (Ibid., p. 15)
La méthode qualitative a été choisie puisqu’elle permet de comprendre le
phénomène. En effet, selon Fortin, Côté et Filion (Ibid.), «la méthodologie
qualitative ou subjectiviste sert à comprendre le sens de la réalité sociale dans
laquelle s’inscrit l’action; elle fait usage du raisonnement inductif et a pour but
d’arriver à une compréhension élargie des phénomènes.» (ibid., p. 16)
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2. ÉCHTILLOI’AGE
La technique d’échantillonnage retenue est non probabiliste. Fortin, Côté et
Filion (2006) définissent ce procédé comme une «technique d’échantillonnage dans
laquelle tous les éléments d’une population n’ont pas une chance égale d’être choisis
pour fairé partie de l’échantillon.» (p. 466). Recourir à cette technique permet de
choisir des répondants qui connaissent réellement le milieu défavorisé.
Deux types de critères sont défmis afm de permettre une sélection de
l’échantillonnage: les critères d’inclusion et les critères d’exclusion. Les critères
d’inclusion sont les critères par lesquels la population cible est choisie. Les critères
d’exclusion définissent clairement la population à exclure de l’échantillon.
Pour cette recherche, le critère d’inclusion est:
1) travailler ou avoir travaillé comme enseignante ou enseignant dans une
école primaire située en milieu défavorisé.
Le critère d’exclusion est
1) détenir un poste ou un contrat en adaptation scolaire.
Les enseignantes et les enseignants ayant des postes en adaptation scolaire
dans des écoles situées en milieu défavorisé reçoivent des élèves qui proviennent du
milieu mais surtout des élèves qui proviennent de tout le territoire de la commission
scolaire. Ainsi, ces élèves ne constituent pas la clientèle typique du milieu
défavorisé. C’est pourquoi le critère d’exclusion enlève la possibilité aux
enseignantes et enseignants en adaptation scolaire de participer à la recherche.
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Selon Fortin, Côté et Filion (2006), les échantillons sont généralement
restreints dans les recherches qualitatives. Dans le cadre de cet essai, les participantes
et les participants à cette étude seront donc au nombre de six.
Les participantes et les participants répondent tous aux critères d’inclusion.
Le tableau 2 nous indique leur affectation en 2007-2008.
Tableau 2




1 Poste dans une école située en milieu défavorisé X X X X
2 Contrat dans une école située en milieu défavorisé X
3 Poste dans une école située en milieu favorisé X
Cinq répondantes et répondants travaillaient dans une école située en milieu
défavorisé; quatre y détenaient un poste et une répondante y a un contrat. La
répondante 2 a choisi de quitter le milieu défavorisé après y avoir consacré 10 ans.
Elle travaille présentement et pour la première fois de sa carrière dans une école
située en milieu favorisé.
Le tableau 3 présente la répartition des répondantes et des répondants selon
leur formation universitaire.
Cinq répondantes et répondants sont titulaires de classe au préscolaire ou au
primaire et détiennent un baccalauréat en enseignement préscolaire et primaire.
Parmi eux, la répondante 1 a poursuivi sa formation universitaire avec un certificat de
1er cycle en prime enfance et la répondante 5 poursuit présentement ses études au
certificat de 1 cycle en littérature jeunesse. Le répondant 6 est enseignant en
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éducation physique et possède un baccalauréat en éducation physique dont une
mineure en pédagogie.
Tableau 3





1 Baccalauréat en enseignement préscolaire et X X X X X
primaire
2 Baccalauréat en éducation physique X
3 Certificat de 1er cycle X X
Le tableau 4 présente la répartition des répondantes et des répondants selon le
sexe. Parmi les répondantes et les répondants interrogés, les répondantes 1, 2, 3 et 5
sont des femmes et les répondants 4 et 6 sont des hommes.
Tableau 4
Répartition des répondantes et des répondants selon le sexe
,
Répondantes/répondants
Enoncés de réponse —
123456
1 Sexefémiriin X X X X
2 Sexe masculin X X








1 Moins de 5 ans d’expérience X
2 Entre 5 et 10 ans d’expérience X X X X
3 Plus de 10 ans d’expérience X
Les répondantes 1, 2, 3 et le répondant 4 ont entre 5 et 10 ans d’expérience.
La répondante 5 a moins de 5 ans d’expérience tandis que le répondant 6 en a plus de
10 ans. À la fm de l’année scolaire 2007-2008, il cumulait 33 années d’expérience.
3. TECHNIQUE DE COLLECTE DE DONNÉES
La collecte de données s’est faite par l’entremise d’entrevues individuelles
semi-dirigées. Savoie-Zajc (2000, dans Fortin, Côté et Filion, 2006) définit ainsi
l’entrevue semi-dirigée
Une interaction verbale animée de façon souple par le chercheur. Celui-
ci se laissera guider par le flux de l’entrevue dans le but d’aborder, sur
un mode qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes généraux
sur lesquels il souhaite entendre le répondant, permettant ainsi de
dégager une compréhension riche du phénomène à l’étude. (p. 305)
Le questionnaire d’entrevue (annexe 1) est donc constitué de questions
ouvertes qui laissent aux participantes et participants la possibilité de s’exprimer
librement sur les sujets connexes à la motivation du personnel enseignant en milieu
défavorisé. Un pré-test de ce questionnaire d’entrevue a d’abord eu lieu auprès
d’une enseignante travaillant en milieu défavorisé. Ce pré-test a permis de confirmer
son utilisation comme il avait été construit.
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4. DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE
Dans un premier temps, quatre directions d’écoles primaires situées en milieu
défavorisé ont été approchées par téléphone. Le but de ces appels était de les
sensibiliser au sujet de la recherche et d’obtenir leur collaboration afin de rencontrer
des enseignantes et des enseignants de leur école. Seulement deux directions ont
donné suite à la demande, ce qui nous a permis de rencontrer deux enseignantes.
Dans un deuxième temps, une direction adjointe travaillant dans deux écoles a
été approchée et a permis la rencontre de deux autres enseignants. Enfin, les deux
dernières enseignantes de l’échantillonnage ont été rejointes directement par la
chercheure.
Six participants ont donc été rencontrés pour les entrevues semi-dirigées. Ces
rencontres ont eu lieu dans leurs écoles respectives pendant le mois d’avril 2008.
Elles ont duré en moyenne 60 minutes.
5. TRAITEMENT DES DONNÉES
Les six entrevues ont fait l’objet d’une transcription verbatim. Inspiré par
le cadre théorique et le questionnaire d’entrevue, le contenu des entrevues a été
découpé sur la base des sept catégories suivantes en plus des données socio
démographiques:
1. Raisons du choix de la profession
1.1 Raisons justifiant l’enseignement au primaire
1.2 Raisons justifiant l’enseignement en milieu défavorisé
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2. Défis du milieu défavorisé
2.1 Défis à relever en milieu défavorisé
2.2 Réalisations de l’enseignante ou de l’enseignant en milieu défavorisé
3. Motivation à enseigner en milieu défavorisé
3.1 Facteurs qui encouragent le personnel enseignant à continuer à travailler en
milieu défavorisé
3.2 Conditions à mettre en place pour favoriser la motivation du personnel
enseignant en milieu défavorisé
3.3 Pratiques de gestion favorisant la motivation du personnel enseignant en
milieu défavorisé
3.4 Recommandations à faire à une nouvelle enseignante ou un nouvel enseignant
de ce milieu
4. Démotivation du personnel enseignant en milieu défavorisé
4.1 Facteurs qui contribuent à la démotivation
4.2 Pratiques de gestion nuisant à la motivation
4.3 États physiques et psychologiques
4.4 Répercussions sur les autres sphères de la vie
4.5 Facteurs qui rétablissent la motivation
5. Difficultés en milieu défavorisé
5.1 Difficultés vécues par les enseignantes et les enseignants travaillant en milieu
défavorisé
5.2 Actions prises pour contrer ces difficultés
6. Sentiment d’efficacité personnelle
6.1 Croyances du personnel enseignant au regard de la réussite des élèves en
milieu défavorisé
6.2 Actions prises pour assurer la réussite des élèves
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7. Avenir des répondantes et des répondants en milieu défavorisé
7.1 Intentions des répondantes et des répondants
Toutes les catégories présentées étaient prédéterminées. Par contre, deux
sous-catégories ont émergées durant l’analyse des entrevues: les pratiques de




PRJSENTATION ET ANALYSE DES RÉSULTATS
Le chapitre 4 présente et analyse les résultats obtenus à la suite des six
entrevues semi-dirigées. Ces résultats serviront à répondre à la question générale de
recherche.: Comment une directrice ou un directeur d’établissement scolaire primaire
situé en milieu défavorisé peut-il diriger des enseignantes et des enseignants, de
manière à favoriser et à maintenir un niveau de motivation stable et élevé?
Les résultats serviront également à atteindre les objectifs de la recherche qui
sont 1) identifier les principaux facteurs de motivation et de démotivation des
enseignantes et des enseignants travaillant dans des écoles primaires en milieu
défavorisé; 2) cerner les conditions qui favorisent la motivation des enseignantes et
des enseignants de ce milieu; 3) nommer des pratiques de gestion favorisant la
motivation du personnel enseignant de ce milieu.
1. RAISONS DU CHO]X DE LA PROFESSION
Il semble primordial de présenter d’abord les raisons qui ont motivé les
participantes et les participants à enseigner au primaire et en milieu défavorisé.
1.1 Raisons justifiant l’enseignement au primaire
Le tableau 6 présente les raisons énoncées par les répondantes et les
répondants pour justifier leur choix d’enseigner au primaire. Dix réponses différentes
ont émergé de cette catégorie dont une a été citée par plus d’une personne.
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Tableau 6




1 Attrait pour les enfants X X X
2 Sentiment d’utilité face aux enfants X
3 Suivre le cheminement d’une personne X
4 Pour améliorer ses conditions de travail X
5 Pour s’ouvrir de nouvelles portes X
6 Avait toujours voulu faire ça X
7 Expériences positives avec cette clientèle X
8 Désir de transmettre des connaissances X
9 Donner le goût, la passion aux élèves X
10 N’a pas choisi, était en surplus au secondaire X
Les répondantes 1, 2 et 5 ont nommé l’attrait pour les enfants, le seul élément
de réponse ayant été donné par plus d’une personne: «J’adore les enfants»
(Répondante 1); «Je savais que c’était de travailler auprès des enfants et pour la cause
des enfants, je savais que c’était ça que j’aimais» (Répondante 2).
Le sentiment d’utilité a également été exprimé par la répondante 1: «J’apporte
quelque chose aux enfants» (Répondante 1).
La répondante 2 a travaillé dix ans en service de garde avant d’être
enseignante. Elle a énuméré trois raisons outre l’attrait pour les enfants: suivre le
cheminement d’une personne qui travaillait en service de garde comme elle et qui
était devenue enseignante, pour améliorer ses conditions de travail et pour ouvrir de
nouvelles portes dans sa carrière: «Je me disais si je me retrouve avec un
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baccalauréat en enseignement préscolaire et primaire, ça m’ouvrira d’autres portes, et
avec de meilleures conditions de travail» (Répondante 2).
Depuis la tendre enfance, la répondante 3 a toujours voulu faire ce métier: «Je
pense que depuis que je suis toute petite, j’ai toujours dit que je serais vétérinaire ou
enseignante. J’ai pris le chemin des enfants.» (Répondante 3)
Le répondant 4 a eu des expériences positives avec cette clientèle en
travaillant dans des camps: «Je travaillais avec la clientèle des 10-12 ans dans les
camps de jour, j’aimais bien ça et c’est ce qui m’a orienté en enseignement»
(Répondant 4). Il a également nommé le désir de transmettre des connaissances
comme raison de son choix.
En plus de nommer l’attrait pour les enfants, la répondante 5 a mentionné
qu’en choisissant cette carrière, elle souhaitait donner le goût, la passion aux élèves
«C’est vraiment de donner le goût, la passion aux élèves» (Répondante 5).
Enfm, le répondant 6 n’a pas choisi d’enseigner au primaire. Il était
enseignant au secondaire et s’ est retrouvé en surplus. Il a donc été orienté vers le
primaire. «Je ne l’ai pas choisi. C’est venu par la force des choses parce que j’ai
commencé au secondaire, j’ai été en surplus et j’ai été repêché par le primaire»
(Répondant 6).
1.2 Raison justifiant l’enseignement en milieu défavorisé
Le tableau 7 présente les raisons justifiant le fait que les répondantes et les
répondants enseignent en milieu défavorisé. Les six répondantes et répondants
indiquent qu’ils n’ont pas eu le choix d’enseigner en milieu défavorisé.
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Tableau 7





1 A été assigné à une école située en milieu défavorisé X X X X
2 A eu le choix parmi des écoles situées en milieu X X
défavorisé I
Les répondantes 2, 3, 5 et le répondant 6 mentionnent qu’une école située en
milieu défavorisé leur a été désignée. La répondante 1 et le répondant 4 affirment
avoir fait un choix parmi des écoles situées en milieu défavorisé
La seule raison pour laquelle je me suis ramassé dans un milieu
défavorisé en partant, c’est parce qu’il restait juste ça comme choix. Je
ne pense pas que je sois différent des autres. Je n’avais pas le désir
d’aller nécessairement en milieu défavorisé en tant qu’enseignant qui
commençait. (Répondant 4)
Outre la répondante 5 qui travaille présentement à contrat, ce sont les deux
enseignants cumulant le moins d’années d’expérience, la répondante 1 et le répondant
4, qui ont pu choisir l’école dans laquelle ils allaient travailler.
2. DÉFIS DU MILIEU DÉFAVORISÉ
Dans la présentation de la problématique, il a été démontré que des problèmes
particuliers sont vécus dans les écoles situées en milieu défavorisé. Les répondantes
et les répondants ont discuté des défis à relever et de leurs réalisations dans ce milieu.
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2.1 Défis à relever en milieu défavorisé
Le tableau 8 présente les 15 défis à relever en milieu défavorisé énumérés par
les répondantes et les répondants. Aucun ne fait l’unanimité parmi eux et six ont été
nommés par plus d’une personne. Tous les répondants et les répondantes ont par
ailleurs nommé entre trois et cinq défis chacun.
Tableau 8
Défis à relever en milieu défavorisé
,
Répondantes/Répondants
Enoncés de réponse —
123456
1 Prendre contact avec les parents X X X
2 S’adapter au niveau des élèves X X X
3 Enseigner à plusieurs élèves en difficultés variées X X
Ne pas se laisser atteindre par les problèmes des X X
enfants
5 Créer des liens avec les enfants X X
6 Développer le goût d’aller à l’école et d’apprendre X X
7 Faire réussir les élèves X
8 Faire progresser les élèves au niveau social X
9 Seteniràjour — — X
10 Le mentorat X
1 1 S’adapter à la clientèle du primaire X
12 Accueillir les immigrants X
13 Passer à travers la matière X
14
Montrer aux enfants qu’ils ont des choix pour X
1’ avenir
15 Travailler avec divers intervenants X
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Un défi qui a été mentionné par trois personnes, les répondantes 2 et 3 et le
répondant 6, est de prendre contact avec les parents
Pour la famille, je ne pensais pas que ça allait être comme ça. Je pensais
que les parents s’impliquaient peut-être plus ou moins pour certains,
mais je ne pensais pas qu’ils vivaient des problématiques nécessairement
aussi grandes. Je pensais que c’était comme un désintérêt, mais ce n’est
pas nécessairement un désintérêt, c’est un manque de ressources.
(Répondante 5)
Trois répondantes (1, 3, 5) ont indiqué qu’elles doivent s’adapter au niveau
des élèves : «Les défis à chaque jour, on les pousse, on les amène où on peut mais il
faut adapter nos attentes, donc au niveau de l’enseignement, le programme puis tout
ça, il faut s’adapter.» (Répondante 5)
Deux défis ont été précisés par les répondantes 1 et 5. Le premier est de
devoir enseigner à plusieurs élèves ayant des difficultés: «Le gros défi c’est de
travailler avec plusieurs élèves en difficulté mais des difficultés différentes au niveau
du langage, au niveau du comportement, ...» (Répondante 1) Le deuxième défi est
de ne pas se laisser atteindre par les problèmes des enfants: «Un autre défi que j ‘ai
trouvé difficile c’est de ne pas trop prendre à coeur ce qui arrive aux enfants. J’ai
encore de la misère quand les enfants sont plus négligés. C’est un défi pour moi.»
(Répondante 1)
Les répondantes 2 et 5 ont mentionné que de créer des liens avec les enfants
est un défi en soi
Je dirais la relation avec les élèves, les interventions. J’ai changé. Je ne
pense pas que mes interventions soient pareilles. Il y a vraiment une
relation de confiance qui doit se bâtir avec l’enfant, encore plus
sentimentale, affective, je dirais. (Répondante 5)
Le dernier défi ayant été indiqué par deux personnes, les répondantes 2 et 3,
est de développer le goût d’aller à l’école et d’apprendre : «Je devais les apprivoiser
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pour qu’ils aient le goût de revenir à l’école le lendemain puis qu’ils n’aient pas peur
de l’école.» (Répondante 2)
Les six derniers défis ont été énumérés par un seul individu à la fois. Le
répondant 4 a énuméré les trois défis suivants: faire réussir les élèves, les faire
progresser au niveau social et passer à travers la matière
Faire réussir les enfants. Disons que le taux de réussite des fois, c’est
démotivant pour les enseignants. Je trouve ça démotivant de voir qu’en
évaluation, il y en a tout le temps le tiers, donc huit à peu près qui sont
carrément en échec ou qui sont très près d’être en échec. Je trouve ça
difficile. (Répondant 4);
Le plus gros défi c’est de passer à travers la matière parce que les
enfants prennent du retard année après année, puis, au 3e cycle, on dirait
qu’on se ramasse avec la pression de les faire passer au secondaire avec
les examens du ministère, mais il leur manque presque une année de
matière et il faudrait qu’ils partent comme tout le monde au secondaire.
(Répondant 4)
Outre prendre contact avec les parents, le répondant 6 a énuméré quatre défis:
se tenir à jour, être mentor et s’adapter à la clientèle du primaire alors qu’il avait été
formé pour le secondaire.
Enfin, les trois derniers défis énumérés sont d’accueillir les immigrants
(répondante 2), montrer aux enfants qu’ils ont des choix pour l’avenir (répondante 3)
et travailler avec divers intervenants (répondante 5).
Tous les répondants et les répondantes ont eu de la facilité à nommer trois
défis ou plus sauf le répondant 6 qui a le plus d’expérience. Il a eu de la difficulté à
répondre à cette question et a demandé de passer à la question suivante pour y revenir
plus tard. Il affirmait que présentement tout allait bien. Il a finalement nommé quatre
défis dont trois ne sont pas particulièrement reliés au milieu défavorisé : se tenir à
jour, le mentorat et s’adapter à la clientèle du primaire.
62
2.2 Réalisations du personnel enseignant en milieu défavorisé
Le tableau 9 présente les réalisations des répondantes et des répondants en tant
qu’enseignantes et enseignantes en milieu défavorisé.
Tableau 9
Réalisations des enseignantes et enseignants en milieu défavorisé
,
Répondantes/Répondants
Enoncés de réponse — —
123456
1 Projets divers X X X X
2 Le bien-être des enfants X X X
3 Permettre aux jeunes de croire en eux X
4 La communication avec la famille et les intervenants X
5 S ‘adapter aux programiries X
Les répondantes I et 5 et les répondants 4 et 6 ont dû y penser longuement
avant de préciser des réalisations. Le répondant 4 a demandé un éclaircissement sur
cette question tandis que la répondante 1 a été incapable de nommer une réalisation.
«Il n’y a rien qui me vient.» (Répondante 1)
Les répondantes 2 et 5 et les répondants 4 et 6 ont souligné des projets qu’ils
avaient réalisés: «On a réalisé des fois aussi de grands projets en entrepreneurship.
On a fait un radio-roman en cycle décloisonné. Les enfants ont embarqué.»
(Répondant 4); «Avec les élèves d’ici, avec les élèves de l’année passée, je fais des
petits projets avec la littérature jeunesse.» (Répondante 5)
Les répondantes 2 et 5 et le répondant 4 ont nommé le bien-être des enfants
comme réalisation: «Mes principales réalisations ça été je pense, je crois vraiment
que les enfants ont été bien quand ils étaient dans mes classes. Pour moi, c’était de
belles réalisations.» (Répondante 2)
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La répondante 3 a indiqué une seule réalisation, celle de permettre aux jeunes
de croire en eux. «Je pense que c’est d’avoir permis à des jeunes de rêver, puis après
ça, de croire que c’est possible. ... Je me dis, mon Dieu, si j’ai servi juste à ça pour
quelques-uns!» (Répondante 3)
La répondante 5 a mentionné la communication avec la famille et les
intervenants: «La communication avec la famille puis les intervenants, je me rends
compte que je suis plus outillée et j’ai beaucoup appris de ça. Présentement, je peux
l’utiliser comme l’une de mes forces.» (Répondante 5)
Finalement, le répondant 6 a souligné s’être adapté aux programmes.
«S’adapter aux programmes qui ont changé trois fois dans ma carrière, donc ce qui
m’a amené à changer des choses puis à bâtir de nouvelles choses qui n’étaient pas
nécessairement évidentes, surtout avec le dernier programme.» (Répondant 6)
Encore ici, le répondant 6 ayant le plus d’expérience a nommé un élément qui
n’était pas relié uniquement au milieu défavorisé : s’adapter aux programmes.
À la suite de l’énumération des réalisations, il a été demandé aux répondantes
et aux répondants de préciser ce qui contribuait à ces réalisations. Les réponses
obtenues ont été la collaboration avec l’équipe-école, avec la direction, avec les
parents, le soutien de la famille et des amis, l’engagement des élèves, le temps, la
passion pour l’enseignement, l’importance de croire aux élèves et finalement, le fait
que les réalisations permettaient aux enfants de vivre des activités différentes.
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3. MOTIVATION DE L’ENSEIGNANTE ET DE L’ENSEIGNANT EN
MILIEU DÉFAVORISÉ
La motivation de l’enseignante et de l’enseignant en milieu défavorisé est
présentée en quatre sous-catégories différentes les facteurs qui encouragent à
continuer à travailler en milieu défavorisé, les conditions à mettre en place pour
favoriser ra motivation du personnel enseignant en milieu défavorisé, les pratiques de
gestion favorisant la motivation du personnel enseignant en milieu défavorisé et les
recommandations à faire à une nouvelle enseignante ou un nouvel enseignant de ce
milieu.
3.1 Facteurs qui encouragent le personnel enseignant à continuer à travailler
en milieu défavorisé
Le tableau 10 indique dix facteurs qui encouragent les répondantes et les
répondants à continuer à travailler en milieu défavorisé.
Tableau 10





1 Le lien avec les enfants X X X X X X
2 L’équipe-école et l’ambiance de travail X X X X X
3 La direction — X X X
4 Les familles et les parents X X X
5 Le fonctionnement de l’école X X
6 La présence des immigrants — X
7 L’accompagnement pédagogique X
8 Le soutien de sa propre famille X
9 La collégialité avec les enseignants du même champ X
10 Le besoin de consolider les apprentissages X
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Le seul élément qui fait l’unanimité parmi les six répondantes et répondants
est le lien avec les enfants. D’ailleurs, les répondantes 1, 2, 3 et le répondant 6 ont
nommé ce facteur en premier. Deux raisons semblent être à l’origine de cette
réponse: le sentiment d’ utilité et la valorisation qu’ apporte le travail réalisé auprès de
ces enfants. «C’est les enfants, je me sens plus utile ici puis ils sont vraiment
attachants» (Répondante 1);
Il y en a un que je vois, il est arrivé en ire année. Cet enfant-là il n’était
pas facile au niveau du comportement. Puis de le voir aujourd’hui, dans
ma classe, cinq ans plus tard, ce n’est pas le même du tout. Il a eu tout
un cheminement qui fait que c’est valorisant de le voir et de poursuivre
et de l’envoyer en 6 année dans mon cas, de le faire évoluer encore. Ça
je trouve ça valorisant. (Répondant 4)
Le deuxième élément a été mentionné par cinq répondantes et répondants.
C’est l’équipe-école et l’ambiance de travail : «Les équipes-écoles aussi ont toujours
été intéressantes dans ces milieux-là, ce qui fait que j’ai eu le goût de rester.»
(Répondante 2);
Les profs! La dynamique des écoles. Habituellement, dans les écoles
que j’ai faites, je me sentais bien. Je sentais qu’il y avait un climat
d’accueil quand on arrive puis quand on y retourne. On se sent bien
dans ces milieux-là, au niveau de l’équipe-école. Ce que je ressens c’est
que ça se tient. Donc c’est motivant! (Répondante 5)
Trois répondants ont mentionné que la direction les incite à continuer dans ce
milieu: «J’avais besoin d’un support, que je sente que je fais un bon travail,
d’appréciation quasiment, c’était peut-être juste ça mais je l’ai toujours senti de la
part des directions» (Répondante 2);
Moi je pense que c’est différent ici parce qu’on a une directrice qui se
tient, qui supporte vraiment beaucoup les enseignants. On a une
directrice qui a des visées, qui sait où elle s’en va ... Puis je pense que
ça part d’en haut, une directrice qui sait où elle s’en va et qui prend les
décisions en conséquence. (Répondant 4)
La famille et les parents ont également été nommés par les répondantes 1, 2 et
5:
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J’aurais aimé continuer dans les mêmes milieux parce que je me rends
compte que plus qu’ailleurs, ce qu’on fait avec la famille, ça compte.
Je dirais qu’on part de loin et la confiance qu’on peut avoir est difficile à
aller chercher des fois. Puis quand c’est fait, accueillir le petit frère ou
la petite soeur, ça ne serait rien! Ça me motiverait à rester dans les
mêmes écoles, beaucoup. (Répondante 5);
J’aimais aussi l’approche que je pouvais avoir auprès des parents.
Souvent les parents appréciaient ce que je faisais pour eux. Ce n’était
pas des parents et des enfants blasés qui ont tout vu. La moindre petite
affaire les touchait et leur faisait plaisir aussi. C’était peut-être aussi leur
simplicité que j’aimais. (Répondante 2)
Les répondants 4 et 6 ont mentionné le fonctionnement de leur école comme
incitatif à y rester
On dit que c’est un milieu défavorisé mais c’est un milieu qui est devenu
tellement agréable à travailler... Le changement qui s’est opéré auprès
des élèves, beaucoup moins de violence que lorsque je suis arrivé, c’est
incroyable la différence. Il y en a encore mais il y a tellement un suivi
au niveau des élèves, on se parle tellement l’équipe-école. Ce ne sont
pas mes élèves, ce ne sont pas les élèves de 6e année, ce sont nos élèves.
Le jeune se sent toujours encadré, peu importe qui c’est. (Répondant 6)
Les autres éléments de réponse n’ont été nommés qu’une fois par les
différents répondants: la présence des inirnigrants (répondante 2), l’accompagnement
pédagogique (répondante 5), le soutien de sa propre famille (répondante 2), la
collégialité avec les enseignants du même champ (répondante 2) et le besoin de
consolider les apprentissages réalisés (répondante 5).
Les deux hommes, les répondants 4 et 6 ont énumérés les quatre mêmes
éléments, soient le lien avec les enfants, l’équipe-école et l’ambiance de travail, la
direction et le fonctionnement de l’école. Il est à noter qu’ils travaillent tous les deux
à la même école.
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Les deux participantes qui ont fait un certificat au l cycle universitaire, les
répondantes 1 et 3, ont nominé trois éléments semblables: le lien avec les enfants,
l’équipe-école et l’ambiance de travail ainsi que les familles et les parents.
La répondante ayant le moins d’expérience, la répondante 5, a nommé
l’accompagnement pédagogique et le besoin de consolider les apprentissages qu’elle
réalise : «Quand on me stimule pédagogiquement, ça m’aide» (Répondante 5);
Ça fait seulement deux ans que je travaille en milieu défavorisé. Je ne
me sens pas à l’aise encore mais je dirais que là, je me sens mieux. Je
n’ai pas le goût d’abandonner. J’ai le goût de me sentir encore mieux et
de consolider ce que j ‘ai appris, ce que j ‘ai vu, de me mettre en action.
Ça c’est une motivation. (Répondante 5)
3.2 Conditions favorisant la motivation du personnel enseignant en milieu
défavorisé
Le tableau 11 présente neuf différentes conditions, selon les répondantes et les
répondants, favorisant la motivation du personnel enseignant en milieu défavorisé.
La baisse de ratio a été spécifiée par quatre personnes : les répondantes 2, 3 et
5 et le répondant 6.
Dans le fond, ce qui favoriserait d’être dans les milieux défavorisés ce
serait la baisse de ratio. Ça j’y crois. On est toujours responsable de
notre groupe. Si j ‘en ai 12, je suis responsable de 12. Si j ‘en ai 18, je
suis responsable de 18. Ce n’est pas tellement de rajouter autant de
services comme de baisser le ratio. Parce que si j’en ai 18 et qu’on
m’ajoute de 1’ aide, je suis quand même responsable de ces enfants-là.
J’ai des démarches auprès des intervenants, des parents, des enfants. Je
me sens assez compétente aussi pour m’occuper des enfants de quatre




Conditions favorisant la motivation du personnel enseignant en milieu défavorisé
, Répondantes/répondants
Enoncés de réponse
1 2 ‘3 4 5 6
1 La baisse des ratios X X X X
2 La collaboration avec les collègues X X X
3 L’ambiance de travail X X X
4 La direction compétente X X X
Les plages-horaires réservées pour des rencontres X
avec la direction ou la psychoéducatrice
6
Du temps d’échange avec les collègues réservé à X
I ‘horaire
7 Une augmentation des services X
8 Des mesures incitatives X
9 L’opinion de l’équipe-école face la direction X
Trois conditions ont été indiquées par les trois mêmes personnes, les
répondantes 1, 2 et le répondant 4. Selon eux, la collaboration entre collègues,
l’ambiance de travail ainsi que la direction compétente sont des éléments importants
Les enseignants qui sont démotivés, je ne sais pas si tu peux trouver une
façon de les motiver autre que de se mobiliser entre collègues. Si tu
restes tout seul dans ton coin, je ne suis pas sûr que ça va donner des
résultats.» (Répondant 4);
«D’avoir de bonnes équipes de travail qui puissent nous saluer, nous apprécier et
qu’on puisse avoir des échanges avec eux» (Répondante 2);
Aussi que les directions de ces milieux-là aient le goût d’être dans ces
milieux, qu’ils les ont choisis, qu’ils connaissent bien ces milieux-là
avec l’approche auprès des parents et des enfants, qu’ils tiennent compte
des situations parce qu’il y a des situations particulières dans ces
milieux-là. (Répondante 2);
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«Il faut absolument que ces enseignants aient le soutien de la direction en partant, ne
se gênent pas pour aller voir la direction, avoir l’appui de sa direction, c’est vraiment
important.» (Répondant 4)
La répondante 5 a mentionné le désir d’avoir une plage-horaire réservée pour
des rencontres avec la direction ou la psychoéducatrice:
S6uvent, je devais faire une intervention puis je n’étais pas si’ire de mon
intervention. Pour la faire valider, tu as toujours l’impression de
déranger quelqu’un. Des fois, c’est juste qu’on a besoin de se faire
parler de nos interventions, de se faire valider, de poser des questions.
J’aurais aimé ça parce que moi, des fois, je me sentais tellement toute
seule. (Répondante 5)
La répondante 2 a mentionné avoir besoin d’un temps d’échange réservé à
l’horaire avec les collègues de travail.
Qu’on puisse avoir du temps d’échange avec les collègues de travail.
Comme on avait pour les 4 ans, entre autres, de pouvoir se rencontrer
par niveau, à l’occasion, ça permettait vraiment de continuer, de dire
bien j’ai le goût de continuer en 4 ans. Ça m’aidait, ça me motivait et ça
m’apportait des idées nouvelles de gens qui vivaient la même chose que
moi. (Répondante 2)
La répondante 5 a mentionné le désir d’avoir une augmentation des services.
«Au niveau de la commission scolaire, il faudrait qu’il y ait plus de services, plus
d’orthopédagogie, plus de services de psychoéducation.» (Répondante 5)
Le répondant 6 a affirmé que des mesures incitatives pourraient
éventuellement favoriser la motivation du personnel enseignant des milieux
défavorisés.
Je pense qu’un incitatif serait de changer les conditions de travail des
enseignants travaillant en milieu défavorisé. Un exemple, compensation
financière. Un autre exemple, compensation de temps. ... S’il y avait
des incitatifs, peut-être qu’on garderait notre monde plus longtemps. En
tout cas, ça vaudrait la peine d’essayer. (Répondant 6)
Enfin, la répondante 5 a émis une préoccupation concernant l’opinion de
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l’équipe-école face la direction:
La façon dont l’équipe-école perçoit la direction influence. Je savais
que c’était important mais pas à ce point-là au niveau de l’ambiance de
l’école. Çaje l’ai compris l’année passée. J’ai eu deux contrats dans
deux écoles différentes puis c’était complètement différent la relation
avec les directions. Çajoue pour beaucoup. Ça joue pour la motivation.
(Répondante 5)
C’èst l’enseignante qui a le moins d’expérience, la répondante 5, qui a
souligné les plages-horaires réservées pour des rencontres avec la direction et la
psychoéducatrice. Elle ressent le besoin de valider ses interventions et de se faire
accompagner dans le processus de gestion des comportements.
3.3 Pratiques de gestion favorisant la motivation du personnel enseignant en
milieu défavorisé
Selon le tableau 12, neuf réponses ont émergées par rapport aux pratiques de
gestion favorisant la motivation des enseignantes et des enseignants en milieu
défavorisé. Huit de ces réponses ont été nommées par au moins deux personnes à la
fois.
Une réponse a fait l’unanimité parmi les répondantes et les répondants : le
soutien de la direction: «Il faut se sentir appuyé» (Répondante 2); «Elle m’a apporté
beaucoup de support. Je ne me sentais pas jugée» (Répondante 1).
Les répondantes 2, 3 et 5 et le répondant 6 ont mentionné la présence et
l’accueil de la direction:
Toutes celles qui me saluaient, qui venaient s’informer de mes sorties,
qui étaient présentes aussi, qui allaient dans les cours de récréation avant
que la cloche sonne, qui allaient accueillir les enfants et les parents.
Pour moi, ça fait toujours des directions à mon goût, des directions
gagnantes. Et ils sauvaient beaucoup de problèmes en ayant un bon




Pratiques de gestion favorisant la motivation




1 Le soutien de la direction X X X X X X
2 La piésence et l’accueil de la direction X X X X
3 Les marques d’appréciation de la direction X X X X
4 Le comportement et l’attitude de la direction X X X
5 Les petites attentions de la part de la direction X X
6 Les libérations et les compensations — X X
7 L’ écoute et la compréhension de la direction X X
8 La confiance témoignée par la direction X X
9 Le filet de sécurité X
Par ailleurs, deux de ces personnes, la répondante 5 et le répondant 6, ont
exprimé une préoccupation à l’égard du temps de présence de la direction à l’école.
«Je ne jetterai jamais le blâme sur les directions mais elles ne sont pas là. Puis selon
moi, la différence est là.» (Répondant 6);
Les directions devraient être plus présentes dans les écoles, ça c’est clair,
je l’ai vu, je l’ai vécu dans plus qu’une école. Beaucoup, beaucoup de
réunions. Elles le justifient, on sait qu’elles sont à cette réunion mais
voyons, je trouve que ça n’a pas de bon sens. C’est un constat. Ça joue
sur la motivation, on se sent tout seul puis on a besoin d’avoir du soutien
puis que ça aille plus loin avec certains élèves. (Répondante 5)
Toutes les répondantes féminines, soient les répondantes 1, 2, 3 et 5, ont
exprimé le fait que les marques d’appréciation de la direction étaient importantes,
autant écrites que verbales
Puis quand on fait de belles choses, elle vient nous le dire. C’est
plaisant. J’en ai eu d’autres directions. Quand on fait des choses et que
ce n’est pas apprécié, qu’il n’y a rien, c’est un peu démotivant d’en
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mettre. Je suis motivée à faire des choses parce que je sais que c’est
apprécié. Mais ce n’est pas seulement à cause de ça. (Répondante 1);
«C’est du donnant donnant. Quand on sent que d’un côté, ils sont prêts à donner,
moi ça me donne le goût de donner aussi.» (Répondante 2); «C’est arrivé dans le
corridor cette année que la direction me valorise face à mes interventions devant les
élèves. Je l’ai apprécié. Dans le corridor aussi, un petit clin d’oeil quand je suis en
interventfon. Ça me motive.» (Répondante 5)
Le comportement et l’attitude de la direction sont aussi identifiés comme
pratique motivante par les répondantes 1 et 5 et le répondant 6: «Ça me prend une
direction que je sais qui va se battre pour que ma classe soit la plus saine possible
pour mes élèves.» (Répondante 3); «L’attitude, c’est quasiment la personnalité de la
direction, pas juste la personnalité, c’est comment elle agit et comment elle fait ses
affaires mais cela a un gros impact.» (Répondante 5)
Les répondantes 3 et 5 aiment avoir de petites attentions de la part de leur
direction. «Des fois des petits cadeaux, des petites choses mais c’était plus dans la
semaine des enseignants qu’on a eu des attentions, ça c’est tout le temps plaisant.»
(Répondante 5)
Les deux répondants masculins (4 et 6) ont émis l’idée d’avoir des libérations
et des compensations. «La direction nous dégage aussi. Moi je suis dégagé trois
jours cette année. On refait le plan de réussite ensemble à l’école. On réfléchit en
équipe-cycle après ça, on ramène ça au niveau de l’école. On est libéré pour
réfléchir.» (Répondant 4); «Nous on s’est rajouté une soirée de bulletin pour mieux
répondre à nos besoins et à ceux des enfants, portes ouvertes, gala. Il y a quelques
rencontres comme ça où on fait du temps en surplus. Il y a une compensation lors
d’une journée pédagogique.» (Répondant 6)
Les répondantes 1 et 2 ont nommé l’écoute et la compréhension de la
direction: «Je pense que lorsqu’une direction est humaine, je veux dire
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compréhensive, qui apporte son support et une écoute, d’après moi, c’est gagnant.»
(Répondante I)
Les répondantes 3 et 5 ont affirmé que la confiance que la direction leur
témoigne est une pratique importante afin de favoriser la motivation:
Je te dirais être aussi humain, pas toujours by the book, pas toujours à
compter les minutes. C’est sûr qu’on est dans des années où
supposément tout le monde compte leurs minutes mais ce n’est pas
aidant. C’est plus à faire confiance en leur personnel. (Répondante 2)
Une seule personne, le répondant 6, a mentionné que l’établissement d’un filet
de sécurité est une pratique essentielle
La première chose que la direction a faite c’est de mettre en place un
filet de sécurité il y a quelques années. Ça veut dire que lorsque
quelqu’un a un problème, on a un plan. Ça veut aussi dire que le
responsable d’école est libéré quand la directrice est à l’extérieure de la
ville et ce, même si on a une éducatrice spécialisée. C’est une mesure
qui est vraiment aidante. (Répondant 6).
Il est intéressant de noter que toutes les répondantes féminines ont indiqué les
marques d’appréciation comme pratique de gestion favorisant la motivation. Aucun
des hommes ne les a mentionnées. Par ailleurs, les deux hommes ont mentionné être
favorable aux libérations et compensations.
Enfin, le répondant le plus expérimenté est le seul à avoir indiqué
l’importance d’établir un filet de sécurité. C’est d’ailleurs la première pratique de
gestion qu’il a nommée.
3.4 Recommandations à faire à une nouvelle enseignante ou à un nouvel
enseignant dans ce milieu
Le tableau 13 présente les 19 recommandations nommées par les répondantes
et les répondants à faire à une nouvelle enseignante ou à un nouvel enseignant dans ce
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milieu. Seulement trois d’entre elles ont été nommées par plus d’une personne. Par
ailleurs, les répondantes et les répondants ont suggéré entre deux et six
recommandations chacun.
Tableau 13
Recommandations à faire à une nouvelle enseignante
ou un nouvel enseignant en milieu défavorisé
,
Répondantes/Répondants I
Enoncés de réponse —
123456
1 Ne pas mettre les exigences trop élevées X X X
2 Demander de l’aide des collègues X X X
3 Ne pas prendre personnel ce qui arrive aux enfants X X
4 Demander de l’aide de la direction X
5 S’assurer d’avoir une vie personnelle saine X
6 Accepter de ne pas tout régler X
7 S’impliquer dans l’école X
8 Chercher des façons de motiver les élèves — X
9 Varier ses types d’enseignement X
10 Avoir mie vision différente de la réussite X
11 Être empathique X
12 Ne pas traiter tous les enfants de la même façon X
13 Selaisserletemps X
j Rester soi-même comme enseignant malgré tous les — X —
conseils
15 Parler de ses difficultés X
16 Établir un lien de confiance avec les parents et les X
enfants
17 Avoir un bon mentor X
18 Avoir une bonne connaissance du programme X
19 Travailler avec toute l’équipe X
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Les répondantes 1, 2 et 5 ont mentionné qu’il est important de ne pas mettre
les exigences trop élevées:
On fait ce qu’on peut, je pense. Il ne faut pas se dévaloriser parce qu’ils
n’ont pas appris telle ou telle chose. On les prend où ils sont et on va
travailler à partir de là. J’ai réalisé que c’est ça qui est important parce
que les activités que je faisais dans un autre milieu, je ne peux pas les
faire ici. (Répondante 1)
Un autre élément de réponse a été spécifié par les répondantes 2 et 5 et le
répondant 6: demander de l’aide à un collègue. «C’est sûr de ne pas se gêner d’aller
vis-à-vis des personnes pour qu’on s’aide parce que si on reste tout seul dans notre
classe, je pense que c’est super difficile. Il faut aller vers les autres pour s’aider.»
(Répondante 5)
Les répondantes 1 et 3 suggéreraient à une nouvelle enseignante ou un nouvel
enseignant de ne pas trop prendre personnel ce qui arrive aux enfants:
Je pense que pour travailler en milieu défavorisé, il faut que dans notre
vie personnelle, on soit capable de bien fonctionner parce qu’on est
toujours confronté à des affaires plates et des choses tristes aussi. Il faut
être capable de faire la part des choses. Quelqu’un qui n’est pas capable
de décrocher puis qui traîne les problèmes à la maison ne fera pas
longtemps. (Répondante 3)
Toutes les autres recommandations ont été nommées par une personne à la
fois. On peut remarquer que la répondante 5 qui a le moins d’expérience a signalé
qu’il est important de se laisser le temps, rester soi-même comme enseignant malgré
tous les conseils et parler de ses difficultés. Par ailleurs, le répondant 6 ayant le plus
d’expérience a mentionné établir un lien de confiance avec les parents et les enfants,
avoir un bon mentor, avoir une bonne connaissance du programme et travailler avec
toute l’équipe.
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4. DÉMOTIVATION DU PERSONNEL ENSEIGNANT EN MILiEU
DÉFAVORISÉ
Pour permettre de mieux répondre à la question de recherche ainsi qu’aux
objectifs poursuivis, il apparaît intéressant de présenter le phénomène de la
démotivation des enseignantes et des enseignants sous cinq catégories: facteurs qui
contribuefit à la démotivation, pratiques de gestion de la direction d’école nuisant à la
motivation, états physiologiques et psychologiques de l’enseignante et de
l’enseignant durant les épisodes de démotivation, répercussions des épisodes de
démotivation sur les autres sphères de la vie de l’enseignante et de l’enseignant et
facteurs qui ramènent la motivation.
Toutes les répondantes et tous les répondants ont déjà vécu des épisodes de
démotivatjon mais de façon différente. La participante 1 a vécu un épisode de
démotivation important l’an dernier. Les répondantes 2 et 3 vivent à l’occasion des
petits épisodes de démotivation qui s’estompent avec un peu de repos. Les
répondants 4 et 6 ont chacun vécu un seul épisode de démotivation il y a quelques
années. Enfin, la répondante 5 a vécu un épisode de démotivation quelques semaines
avant l’entrevue.
4.1 Facteurs qui contribuent à la démotivation
Le tableau 14 présente les facteurs qui ont contribué aux épisodes de
démotivation des répondantes et des répondants. Douze facteurs différents ont été
énumérés.
Un seul facteur a été nommé par plus d’une personne: les problèmes
d’indiscipline des élèves. C’est un élément de démotivation pour les répondantes 1 et
5 et pour le répondant 4. «Quand tu passes une année et que tu fais juste la police, tu
ne sais plus ce que tu vas faire.» (Répondante 1)
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Tableau 14
Facteurs qui contribuent à la démotivation du personnel enseignant
en milieu défavorisé
, Répondantes/répondants
Enoncés de réponse — —
123456
1 Les problèmes d’indiscipline des élèves X X X
2 Le comportement des parents face aux problèmes X
d’indiscipline de leur enfant
3 L’inefficacité des méthodes employées pour contrer X
les problèmes d’indiscipline
4 La fatigue X
5 Les difficultés familiales vécues par les enfants X
6 La lourdeur du milieu X
7 Le manque d’entraide dans l’équipe X
8 L’injustice des décisions prises par la direction X
9 Le roulement du personnel X
10 Une direction passive face à certains problèmes X
1 1 Les piètres résultats académiques des élèves X
12 L’attitude de l’équipe-école X
La répondante 5 mentionne que c’est démotivant de composer avec le
comportement des parents face aux problèmes d’indiscipline de leur enfant et de
constater l’inefficacité des méthodes employées pour contrer les problèmes de
discipline:
Les crises que je voyais au début, la première semaine, avaient toujours
lieu, deux mois plus tard, avec autant d’intensité malgré les
conséquences, malgré ce que je mettais en place. Je me suis mise à être
démotivée et à me dire que je n’y arriverais pas. Quand je faisais venir
la mère pour intervenir, j ‘ai compris aussi pourquoi l’enfant réagissait
comme ça. La mère approuvait ce que l’enfant faisait puis avait un
comportement pratiquement pareil. (Répondante 5)
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La répondante 2 a précisé la fatigue, les difficultés familiales des enfants et la
lourdeur du milieu comme facteurs de démotivation:
Il y avait la fatigue qui modifiait mes perceptions et ma patience peut-
être aussi. Puis de voir aussi les enfants en difficulté dans leurs milieux
familiaux. C’était peut-être aussi des fois lourd sur mes épaules même si
je réussissais quand même à ne pas trop prendre ça personnel.
(Répondante 2)
La répondante 3 a identifié quatre facteurs: le manque d’entraide dans
l’équipe, l’injustice des décisions prises par la direction, le roulement du personnel
ainsi que la passivité de la direction face à certains problèmes
Quand je vois qu’il n’y a pas d’entraide. Ça peut me démotiver quand je
vois aussi qu’une direction ne met pas ses culottes pour certaines
affaires. L’injustice, même si ce n’est pas dans ma classe, ça m’affecte,
tu sais. Ce n’est pas toujours facile, on se retrouve avec plein de
personnes différentes et en milieu défavorisé, il y a du roulement!
(Répondante 3)
Le répondant 4 qui a vécu un épisode de démotivation à son arrivée dans le
milieu mentionne que les piètres résultats académiques des élèves ont été pour lui un
élément de démotivation: «Je me suis remis en question quand j’ai vu les résultats de
mes élèves.» (Répondant 4)
Enfm, le répondant 6 a vécu un épisode de démotivation il y a une dizaine
d’années. Il mentionne que l’attitude de l’équipe de son école y contribuait
grandement:
Juste avant que le gouvernement fasse les offres en 1997, on avait du
personnel qui avait encore quatre ou cinq ans à faire. Ça rentrait la tête
entre les deux jambes. Je n’avais pas de motivation à travailler avec
l’équipe-école. C’était toujours négatif, c’était toujours des problèmes.
Personne amenait des idées pour faire des choses, il n’y avait jamais rien
de nouveau et c’était toujours négatif pour au moins la moitié du
personnel. (Répondant 6)
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4.2 Pratiques de gestion nuisant à la motivation
Le tableau 15 présente les pratiques de gestion qui, selon les répondantes et
les répondants, nuisent à la motivation des enseignants en milieu défavorisé. Cette
question n’a pas été directement posée aux répondantes et aux répondants mais ceux-
ci ont livré naturellement des commentaires à cet effet lors de l’entrevue. Huit
pratiques ont été énumérées. Seulement trois ont été nommées par plus d’une
personne. Le répondant 4 n’a pas indiqué de pratiques de gestion nuisant à la
motivation.
Tableau 15
Pratiques de gestion de la direction d’école nuisant à la motivation du personnel
enseignant en milieu défavorisé
, Répondantes/répondants
Enoncés de réponse — — —
123456
1 Manque de support de la part de la direction X X X
2 Absences fréquentes de la direction X X
3 Manque de souplesse de la part de la direction X X
4 Compter les minutes X
Ne pas tenir compte de l’avis du personnel de X
1’ école
6 Passivité de la direction envers les élèves en X
difficulté et ayant des troubles du comportement
7 Manque d’affirmation de la part de la direction X
8 Injustices face aux enseignants à contrat X
Le manque de support de la direction a été nommé par les répondantes 1, 3 et
5 : «C’est déjà arrivé que je fasse de grosses interventions de crise puis la direction
passe et elle n’intervient pas. Çaje trouve ça dur, vraiment dur.» (Répondante 5)
Les absences fréquentes de la direction ont été nommées par la répondante 5
et le répondant 6 «Je viens de me rendre compte d’un facteur puis ça ma fâche. Je
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trouve que les directions ne sont pas présentes assez souvent. Dès fois, elles sont là
une fois par semaine et ça,je l’ai vécu dans plusieurs milieux.» (Répondante 5)
Deux répondantes ont noté le manque de souplesse de la direction. La
répondante 2 faisait allusion au ratio de la maternelle 4 ans:
Je te dirais que par rapport au ratio, les directions ont peut-être reçu la
consigne d’être plus by the book, peut-être moins de liberté pour ces
personnes-là pour faire une moyenne de 15 élèves par groupe. On sent
môins de souplesse au niveau des directions (Répondante 2).
La répondante 3 exprimait un manque de souplesse dans l’application de
certaines règles et certaines politiques : «Du gros bon sens. Réfléchir. Lâcher les
papiers, lâcher la convention parce que nous, s’il fallait qu’on suive toujours la
convention, on ne ferait pas grand-chose» (Répondante 3).
La répondante 2 a indiqué que de compter les minutes dans l’attribution de la
tâche n’est pas une pratique motivante à ses yeux, ni de ne pas tenir compte de l’avis
du personnel de l’école : «Ne pas toujours compter les minutes, c’est sûr qu’on est
dans des années où supposément tout le monde compte leurs minutes mais ce n’ est
pas aidant.» (Répondante 2); «Je me suis rendue compte qu’on n’allait pas tenir
compte de nos opinions mais qu’on allait quand même passer du temps à les dire,
sans que ça ne porte fruit.» (Répondante 2)
Enfm, la répondante 3 a indiqué trois pratiques de gestion nuisant à sa
motivation: la passivité de la direction envers les élèves en difficulté et ayant des
troubles du comportement, le manque d’affirmation de la part de la direction et les
injustices crées face aux enseignants à contrat:
Je trouve qu’en milieu défavorisé, on accepte trop. Un élève qui a des
troubles de comportement ou des troubles d’apprentissage, qui
déménage d’ici et qui s’en va en milieu favorisé, après une semaine, il
est placé dans une classe d’adaptation ou quelque chose parce qu’ils
n’ont pas le réseau d’entraide à l’entours. Je trouve qu’en milieu
défavorisé, parce qu’on a une éducatrice spécialisée dans l’école, parce
qu’on a des orthopédagogues, ils nous les laissent dans les classes.
(Répondante 3);
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«Ça peut me démotiver aussi quand je vois aussi qu’une direction ne met pas ses
culottes pour certaines affaires.» (Répondante 3);
Ici c’est drôle, plus on est précaire, plus on est pris pour des innocents.
Moi je ne suis pas précaire, je n’ai pas de problème mais en milieu
défavorisé, on sait qu’on a beaucoup de précaires. Cette année, une
enseignante précaire s’est fait refuser un retrait préventif signé par un
médecin. Je n’avais jamais vu ça de ma vie! (Répondante 3)
4.3 États physiques et psychologiques
Le tableau 16 présente les états physiologiques et psychologiques des
répondantes et des répondants lors des épisodes de démotivation. Neuf différents
éléments ont été énumérés. Seulement trois de ces éléments ont été nommés par plus
d’un répondant.
La fatigue est l’état physiologique le plus nommé. Il a été énuméré par les
répondantes 1, 3 et 5 et par le répondant 4 : «Ces énergies-là me mettaient à terre, ça
me brûlait. Toutes mes énergies y passaient.» (Répondant 4)
La répondante 2 et le répondant 4 ont identifié l’impression d’avoir un poids
sur les épaules, de vivre une certaine lourdeur. «J’étais plus écrasée, j’avais
l’impression d’avoir un poids sur les épaules.» (Répondante 2)
Pour les répondantes 1 et 5, les périodes de démotivation ont suscité des
remises en question. «Je ne me sentais pas bonne, je me sentais incompétente. Je
sentais que j’avais perdu le tour. Je revenais d’un congé de maternité et là je me
disais je ne l’ai plus, je ne l’ai plus pantoute!» (Répondantel)
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Tableau 16
Etats physiologiques et psychologiques lors des épisodes de démotivation
,
Répondantes/répondants
Enoncés de réponse — —
. 123456
1 Fatigue X XXX
2 L’impression d’avoir un poids sur les épaules X X
3 Remises en question X X
4 Stress X
5 Sentiment d’incompétence et de dévalorisation X
6 N’a pas le goût d’aller travailler X
7 N’a pas conscience de la gravité de son état X
8 Problèmes de santé X
9 Passivité, manque de dynamisme X
La répondante 1 a vécu un sérieux épisode de démotivation l’an passé. En
plus de ressentir de la fatigue et de se remettre en question, elle a également vécu du
stress, ressenti un sentiment d’incompétence et de dévalorisation et n’avait plus le
goût d’aller travailler: «Je stressais.» (Répondante 1); «Je me dévalorisais, je pensais
que je n’étais pas capable, que je ne l’avais pas du tout.» (Répondante 1) «J’étais
fatiguée, je n’avais pas le goût de rentrer travailler.» (Répondante 1)
La répondante 5 a vécu ses périodes de démotivation récemment. Elle s’est
mise à pleurer lorsqu’elle décrivait les états physiques dans lesquels elle se trouvait.
Elle a affirmé que ses proches lui faisaient réaliser qu’elle n’avait pas conscience de
la gravité de son état: «Je ne me voyais pas aller mais les autres me voyaient aller et
je serais tombée en épuisement s’il n’y avait pas eu les vacances de Nol.»
(Répondante 5). Elle a également affirmé avoir des problèmes de santé récents: «ma
santé physique ne va pas. Je pense que c’est des répercussions. Ça va mieux mais
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j’ai passé des prises de sang et il y a beaucoup de choses qui ne vont pas.>)
(Répondante 5)
Enfin, le répondant 6 a affirmé avoir une certaine passivité et un manque de
dynamisme : «En fin d’après-midi, â la dernière période, j’étais assis sur le banc et je
regardais ça aller. Je n’étais pas pépé, je n’étais pas dynamique. J’étais passif. Je
m’assurai qu’il n’arrive pas d’accident puis que ça aille quand même assez bien.»
(Répondant 6)
Le seul répondant à ne pas avoir ressenti un état physiologique particulier est
l’enseignant en éducation physique. Il a toutefois été affecté psychologiquement:
«J’allais bien physiquement, je m’entraînais donc ça allait. C’était
psychologiquement le problème.» (Répondant 6)
La répondante 5, la plus jeune en expérience, est la seule à avoir mentionné
des problèmes de santé physique.
4.4 Répercussions sur les autres sphères de la vie
Le tableau 17 présente les répercussions qu’ont eues les épisodes de
démotivation des répondantes et des répondants sur les autres sphères de leur vie.
Cinq éléments ont été nommés.
Dépendamment de leur situation familiale, les répondantes 1, 2 et 5 et le
répondant 4 ont affirmé avoir moins d’énergie pour la sphère personnelle de leur vie,
que ce soit pour leurs propres enfants (répondantes 1 et 2), la famille (répondant 4) ou
le couple (répondante 5). «J’ai deux jeunes enfants, je suis monoparentale donc
j’arrivais chez nous fatiguée puis les enfants, évidemment, ils écopent. Un peu, oui.
C’était comme une roue qui n’arrêtait pas.» (Répondante 1). «Je dirais que quand tu
te couches tôt, tu peux mettre moins d’énergie dans la vie familiale. Ça n’a pas
vraiment affecté mon couple à ce moment-là mais c’est sûr que tu en donnes moins à
la maison.» (Répondant 4)
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Tableau 17






1 Plus impatient avec leurs propres enfants X X
2 Moitis d’énergie pour la famille X
3 Problèmes de couple X
4 Arrêt de l’entraînement physique [ X
La répondante 5 a mentionné qu’elle avait arrêté son entraînement physique
«Je m’entraînais beaucoup beaucoup, je ne m’entraîne plus.» (Répondante 5)
La répondante 3 et le répondant 6 n’ont indiqué aucune répercussion dans les
autres sphères de leur vie. La répondante 3 a affirmé qu’elle parlait de certains
problèmes avec ses enfants après les classes mais qu’une fois le problème partagé,
«ça ne m’empêche pas de dormir.» (Répondante 3) Quant au répondant 6, il affirme
que les difficultés ressenties à l’école n’ont jamais nui à sa vie personnelle. Il a
même affirmé «si c’est venu sur le sujet c’est que je travaillais trop récemment, que
j’étais trop souvent à l’école. Ça va bien et je ne vois pas le temps passer.»
(Répondant 6)
4.5 Facteurs qui rétablissent la motivation
Le tableau 18 présente les facteurs qui, aux dires des répondantes et des
répondants, rétablissent la motivation. Quatre réponses ont été données dont trois ont
été énumérées par plus d’une personne.
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Tableau 18
Facteurs qui rétablissent la motivation
,
Répondantes/Répondants
Enoncés de réponse —
123456
1 Une journée de congé ou un repos X X X
2 Aide apportée par la direction ou les collègues X X
3 Les élèves X X
4 Le renouvellement du personnel de l’école X
Les répondantes 2, 3 et 5 indiquent qu’elles n’attendent pas. Dès que la
fatigue se fait sentir ou qu’elles se sentent démotivées, elles s’accordent un repos ou
une journée de congé. «Ça m’arrivait de prendre une journée de congé. Souvent,
cela se replaçait parce que des fois, c’était une question de perception.» (Répondante
2)
Lors de leur épisode de démotivation, la répondante 1 et le répondant 4 ont
retrouvé la motivation grâce à l’aide apportée par la direction ou les collègues
Je me sentais comprise, je me sentais appuyée. Quand la directrice m’a
donné l’aide, je me suis dit que ça voulait dire qu’elle a confiance en
moi, que finalement c’est vrai ce que je dis, que mes élèves sont des cas
difficiles. Je ne me suis pas sentie jugée. Pour moi, ça été la clé de mon
succès. (Répondante 1)
Les répondantes 3 et 5 retrouvent la motivation en pensant aux enfants:
Quand je vois que je me lève le matin et que ça ne me tente pas de venir
travailler, j’essaie de penser. Je me demande si les problèmes
m’appartiennent. Alors je me rends compte souvent que ce sont les
problèmes des autres, que je veux sauver la veuve et l’orphelin, ça
restera toujours moi mais quand je m’en rends compte, c’est toujours
moins pire. Mais je me demande tout le temps, est-ce que ça te tente
d’être dans ta classe avec tes jeunes? Puis à chaque fois que je pense à
ça, c’est oui. (Répondante 3)
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Le répondant 6 a retrouvé la motivation lors du renouvellement du personnel
de l’école en 1997 : «Quand la garde a changé, ça été un renouveau. Il est rentré des
jeunes avec de nouvelles idées.» (Répondant 6)
5. DIFFICULTÉS EN MILIEU DÉFAVORISÉ
Des difficultés particulières sont vécues en milieu défavorisé. Dans cette
section sont présentées les difficultés telles que vécues par les répondantes et les
répondants et les moyens pris pour les surmonter.
5.1 Difficultés vécues par les enseignantes et les enseignants travaillant en
milieu défavorisé
Le tableau 19 présente les difficultés vécues par les enseignantes et les
enseignants travaillant en milieu défavorisé. Dix-sept éléments ont été nominés dont
quatre par plus d’une personne. Il est à noter qu’à l’exception du répondant 1, tous
les autres ont indiqué entre trois et six éléments de difficulté chacun. Par ailleurs, les
éléments de réponses 5, 6, 13, 16 et 18 ne sont pas, selon nous, des difficultés propres
au milieu défavorisé mais les répondantes et les répondants les ont vécues dans des
écoles situées en milieu défavorisé.
Les répondantes 1 et 5 et le répondant 4 ont nommé l’indiscipline et les
comportements de violence comme difficulté. Deux d’entre eux l’ont nommé en
premier:
Je trouve qu’il y a beaucoup au niveau de la gestion de classe, gestion
des comportements. J’ai vu des comportements que je n’avais jamais
dans d’autres écoles. On a tout le temps des élèves un peu plus
turbulents mais des comportements que j’ai vus, qui vont jusqu’à ce
niveau-là, tant au niveau de la violence physique que verbale, ça je
n’étais pas habituée de gérer tout ça (Répondante 5)
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Tableau 19
Difficultés vécues par le personnel enseignant travaillant en milieu défavorisé
,
Répondantes/Répondants 1
Enoncés de réponse — — —
123456
1 L’indiscipline et les comportements de violence X — X X
2 Diminution ou manque de services X X
3 Leratio X X
4 Le roulement du personnel X X
5 Diminution des rencontres des enseignants du même X
champ —
6 Travaille dans deux écoles X
Des élèves en grande difficulté dans les classes X
régulières
8 Différents niveaux d’enseignement dans la même X
classe
9 On veut pallier à tout. X
10 Manque de matériel X
1 1 Les parents ne paient pas tous les frais scolaires X
12 Les résultats académiques X
13 Aucun collègue de niveau X
14 Relations difficiles avec certains parents du milieu X
Les transitions entre les différentes activités de la X
15 journée
16 Adaptation aux programmes X
17 Constater que les enfants manquent de choses X
18 Absences de la direction X
Les répondantes 2 et 5 ont souligné la diminution ou le manque de services.
«On a des services plus que dans d’autres écoles mais il en manque encore.»
(Répondante 5); «Avec le temps, ce qui a été une difficulté c’est au niveau des
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services d’orthophonie. On en avait moins et je trouvais ça primordial que les élèves
de quatre ans aient ce service-là.» (Répondante 2)
Les répondantes 2 et 3 ont signalé le ratio comme difficulté : «Je pense qu’on
a trop d’élèves dans nos classes. Souvent on ne se sent pas compétent parce qu’on
n’est pas capable de s’occuper de chacun.» (Répondante 3)
Le roulement de personnel a été mentionné par la répondante 5 et le répondant
4:
Les enfants ont vécu beaucoup de changements. C’est la troisième
enseignante en éducation physique, la troisième en anglais, la deuxième
en musique. Elles sont toutes parties en épuisement. En morale, c’est
leur troisième enseignante mais c’était des maternités. En 6e année, la
personne est partie en épuisement cinq semaines. En adaptation, il y en
a une qui est partie un mois en épuisement. Pour le moral, je trouve ça
très difficile parce qu’on est une petite équipe. La direction a changé, la
secrétaire a changé. Quand les intervenants changent, ça un impact sur
nous. (Répondante 5)
La répondante 2 a mentionné la diminution des rencontres des enseignants du
même champ et le fait qu’elle travaille dans deux écoles:
On avait des rencontres avec la conseillère pédagogique. Avec le temps,
les rencontres ont diminué. Puis les moments où elle s’absentait, il n’y
avait pas de relève qui reprenait ça. C’était un temps important pour se
rencontrer entre enseignantes des quatre ans et d’échanger sur toutes
sortes de sujets. Ça nous faisait du bien parce qu’on était isolés dans nos
écoles. (Répondante 2);
Je faisais aussi deux écoles dans la même journée. Il y a des fois où il se
passait quelque chose en après-midi alors que j’étais rendue dans l’autre
école. C’était donc plus difficile d’avoir un sentiment d’appartenance
aussi à l’école. Ça m’obligeait à travailler plus fort pour être intégrée
également dans les deux écoles. (Répondante 2)
Il est important de noter que ces deux difficultés ne sont pas propres au milieu
défavorisé mais bien au champ particulier de la maternelle 4 ans et à la tâche répartie
dans deux écoles différentes.
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Outre le ratio, la répondante 3 a indiqué cinq difficultés. Selon elle, les élèves
en grande difficulté dans les classes régulières constituent un obstacle majeur au bon
fonctionnement de la classe et de l’école:
Je trouve qu’en milieu défavorisé, on accepte trop. Un élève qui a des
troubles de comportement ou d’apprentissage, qui déménage d’ici et qui
s’en va en milieu défavorisé, après une semaine, il est placé dans une
classe d’adaptation ou quelque chose comme ça parce qu’ils n’ont pas le
réseau d’aide à l’entours. Donc quand il dérange dans une classe, il se
ramasse à la direction. Il n’y a pas de palier tandis qu’ici on a beaucoup
de services mais à quelque part, on paie pour ça parce qu’ils nous
laissent les élèves en difficulté et en trouble de comportement dans nos
classes. (Répondant 3).
Elle affirme également qu’il y a différents niveaux d’enseignement dans la
même classe:
Je ne parle pas d’avoir un trouble ou deux troubles d’apprentissage.
Cette année j’ai 23 élèves, j’en ai quatre qui sont de niveau 6e année.
Donc c’est une classe d’adaptation mais je n’ai pas huit ou quinze élèves
mais 23 parce que je suis au régulier. J’en ai de deuxième cycle puis il y
en a en mathématiques qui sont de niveau premier cycle. (Répondante 3)
La répondante dit également qu’en milieu défavorisé, on veut pallier à tout:
On veut pallier à tout. On veut qu’ils aient de la culture parce qu’il n’y
en a pas à la maison donc on les sort. On a un programme à faire mais
on est toujours sorti. On leur fait faire du sport parce que chez eux, ils
ne bougent pas. Puis on a plein d’offres: un spectacle de magie gratuit,
une sortie à la ferme gratuite, je ne peux pas ne pas les amener.
(Répondante 3)
Selon la répondante, il manque de matériel: «On ne peut pas acheter telle ou
telle affaire parce qu’on a mis 3000$ sur le lait et les collations. Dans le milieu
favorisé, ils ont toujours leurs beaux petits livres, ils ont tout ce qu’ils veulent.»
(Répondante 3) Enfin, elle affirme que les parents ne paient pas tous les frais
scolaires: «Moi je peux demander 55$ par année aux parents puis ils ne le paient pas
tous.» (Répondante 3)
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Selon le répondant 4, les résultats académiques des élèves est une difficulté en
soi: «Quand je voyais que le tiers ou un petit peu plus ne passait pas, je me remettais
en question. Puis j’ai parlé à mes collègues et j’ai vu que pour les autres c’est pareil.
Je vais apprendre à vivre avec ça.» (Répondant 4)
La répondante 5 ajoute trois difficultés. Selon elle, il est difficile de ne pas
avoir de collègue de niveau: «C’est sûr qu’avoir une collègue, ça m’aurait aidé
beaucoup.» (Répondante 5) Cette difficulté n’est pas propre au milieu défavorisé
mais à la taille de l’école. Elle affirme également qu’il n’est pas toujours facile
d’entrer en relation avec certains parents du milieu: «C’est très très très difficile avec
certains parents, c’est une difficulté que je n’avais jamais vécu.» (Répondante 5)
Enfin, elle énonce une autre difficulté : les transitions entre les différentes activités de
la journée. «Mes besoins étaient au retour des récréations, d’avoir juste un filet de
sécurité parce que lorsqu’il arrivait quelque chose de grave, je n’étais pas capable de
gérer ma classe et l’intervention. J’avais l’impression d’être inefficace aux deux
places.» (Répondante 5)
Le répondant 6 affirme qu’une des difficultés est de s’adapter aux
programmes: «L’adaptation aux programmes que je ne connaissais pas» (Répondant
6). Il soutient également qu’il n’est pas facile de constater que les enfants manquent
de choses: «C’est un constat de voir que beaucoup d’enfants manquent de bien des
affaires. C’est une chose qui vient me chercher.» (Répondant 6) Enfin, il mentionne
les absences fréquentes de la direction. De ces difficultés, une seule est reliée au
milieu défavorisé : constater que les enfants manquent de choses.
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5.2 Actions prises pour contrer les difficultés
Le tableau 20 présente les actions prises par les répondantes et les répondants
pour contrer les difficultés. Un total de onze réponses différentes a été énuméré.
Trois réponses ont été nommées par plus d’un répondant.
Tableau 20
Actions prises pour contrer les difficultés
,
Répondantes/Répondants
Enoncés de réponse —
123456
1 Demande d’aide à la direction X X X
2 Discussion et mobilisation avec les collègues X X
Désengagement pour retourner le problème à X X
3 d’autres intervenants afin de faire avancer certains
cas d’élèves
4 Modification de l’organisation de la classe pour X
mieux répondre aux difficultés des élèves
5 Travail avec la directrice adjointe à la pédagogie X
6 Échanges avec les intervenants de Québec en forme X
7 Organisation d’un projet en entrepreneuriat pour X
recueillir de l’argent
8 Demande de contributions monétaires aux proches et X
à la famille
9 Appel au syndicat X
10 Demande de l’aide à l’éducatrice spécialisée X
11 Organisation d’une banque de matériel X
Les répondantes 1 et 5 et le répondant 4 ont affirmé avoir demandé de l’aide à
la direction pour surmonter les difficultés: «Je pense que ce qui m’a sauvé c’est la
directrice. J’ai été franche avec elle en lui disant je pense que si je n’ai pas d’aide, je
ne passerai pas au travers. Je ne pourrai pas faire l’année.» (Répondante 1)
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La répondante 1 et le répondant 4 ont nommé la discussion et la mobilisation
avec les collègues : «J’ai parlé à des collègues, on s’est mobilisé puis on est allé
chercher des trucs.» (Répondant 4)
Les répondantes 3 et 5 ont affirmé qu’il leur arrive d’avoir un certain
désengagement pour retourner le problème à d’autres intervenants afm de faire
avancer cèrtains cas d’élèves: «Je me suis un petit peu désengagée dans le sens que
les problèmes, je les ai retournés à d’autres. D’autres se retrouvaient avec le
problème, cela a mené à certaines démarches.» (Répondante 5)
La répondante 2 a nommé trois actions : une modification de l’organisation de
la classe pour mieux répondre aux difficultés des élèves, un travail avec la directrice
adjointe à la pédagogie et des échanges avec les intervenants de Québec en forme:
Les années où je n’avais pas un gros groupe, j’étais en mesure de
compenser au niveau de l’orthophonie par exemple. Etant donné que
j ‘avais plus de temps à consacrer aux enfants, ça me permettait de
compenser même s’il n’y avait pas autant de services. Je pouvais
modifier ma planification en fonction de ça. Lors des jeux libres, ça
m’arrivait d’être plus en mesure d’intervenir de façon plus individuelle
en conscience phonologique (Répondante 2);
Ce qui m’a aidé c’est d’avoir des personnes, entre autres la direction à
la pédagogie et les intervenants de Québec en forme, avec qui je pouvais
échanger avec mes élèves car c’était des gens qui venaient dans ma
classe, qui voyaient mes élèves et ça me faisait du bien. (Répondante 2)
La répondante 3 a également nommé trois autres actions prises. D’abord, elle
mise sur l’organisation d’un projet en entrepreneuriat pour recueillir de l’argent. «Je
fais un projet en entrepreneuriat. Je le fais parce que ça me donne 750$ de plus pour
acheter des choses.» (Répondante 3) Toujours pour son problème de manque de
matériel, elle demande des contributions monétaires aux proches et à sa famille: «Ce
sont mes parents qui achètent des collations pour mes élèves. J’ai deux de mes oncles
et tantes qui me donnent à chaque début d’année des paiements pour des petits
déjeuners. Côté argent, j’en parle à l’entours puis les gens sont généreux quand ils le
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savent.» (Répondante 3) Enfm, il lui arrive de loger un appel au syndicat: «La
dernière fois, il a même fallu parler au syndicat pour que le problème se règle.»
(Répondante 3)
Le répondant 4 a ajouté qu’il lui arrive de demander de l’aide à l’éducatrice
spécialisée: «La directrice puis l’éducatrice spécialisée m’ont aidé, m’ont mis en
confiance: J’ai demandé de l’aide.» (Répondant 4)
Enfin, pour les enfants qui manquent de choses, le répondant 6 a constitué une
banque de matériel: «Je me suis constitué une banque d’espadrilles et de culottes
courtes.» (Répondant 6)
6. SENTIMENT D’EFFICACITÉ PERSONNELLE
Dans le chapitre deux, il a été dit que le sentiment d’efficacité personnelle et
les croyances qu’ont les enseignantes et les enseignants en leur efficacité influencent
leur façon de travailler auprès des élèves. Il est donc intéressant de présenter les
croyances des répondantes et des répondants au regard de la réussite de leurs élèves
ainsi que les actions qu’ ils entreprennent pour assurer leur réussite.
6.1 Croyances de l’enseignante et de l’enseignant au regard de la réussite des
élèves en milieu défavorisé
Le tableau 21 présente les croyances des répondantes et des répondants au
regard de la réussite des élèves en milieu défavorisé. En tout, onze croyances ont été
énumérées dont quatre ont été dites par plus d’une personne.
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Tableau 21





1 J’ai une emprise sur la réussite de mes élèves. X X X X X
2
Je crois que les élèves ont un certain retard X X X X
comparativement aux élèves de d’autres milieux.
Les élèves sont capables de réussir autant que dans X X
les autres milieux.
Je crois qu’il faut passer par la famille pour X X
influencer la réussite des élèves.
J’ai une grande part de responsabilité quant au climat X
de la classe.
Lorsqu’il y a un écart entre le milieu scolaire et la X
6 famille, l’enfant adopte les attitudes et les
comportements enseignés et valorisés par sa famille.
Lorsque le milieu familial n’est pas aidant, cela nuit à X
la réussite des élèves.
8 Je crois que c’est du cas par cas. X
Je ne sais pas quelle part me donner dans la réussite — X
de mes élèves.
10 Je crois que je suis stimulante, que je donne le goût X
d’apprendre.
li Je crois que j’ai un rôle important dans l’éducation X
de mes élèves.
Cinq des six répondants, les répondantes 1, 2 et 5 et les répondants 4 et 6,
affirment qu’ils ont une emprise sur la réussite de leurs élèves: «Je pense qu’on peut
changer les choses. J’y crois parce que si je n’y croyais pas, je partirais d’ici».
(Répondant 4); «C’est sûr que j’ai une grosse emprise sur leur réussite». (Répondante
2)
Quatre répondants, les répondantes 1 et 5 et les répondants 4 et 6, ont affirmé
que les élèves du milieu défavorisé ont un certain retard comparativement aux élèves
d’autres milieux : «Au niveau intellectuel, il y a des difficultés mais c’est le milieu
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qui fait que c’est plus difficile, qu’ils partent beaucoup en retard». (Répondante 5);
«C’est sûr qu’il y a des lacunes que les élèves en milieu favorisé n’ont pas».
(Répondante 1)
Les répondantes 1 et 5 ont insisté sur le fait que les élèves sont capables de
réussir autant que dans les autres milieux : «Je pense qu’au niveau intellectuel, au
départ, il ne sont pas moins intelligent». (Répondante 5); «Il faut se mettre dans la
tête, je pense, qu’ils sont tous capables». (Répondante 1)
Les répondantes 2 et 5 croient qu’il faut passer par la famille pour influencer
la réussite des élèves : «J’ai une bonne emprise mais c’est indirect dans le sens qu’il a
fallu que j’aille influencer la famille, pour certains, pour l’avoir». (Répondante 5)
La répondante 2 croit également qu’elle a une grande part de responsabilité
quant au climat de la classe : «J’avais un gros impact sur le climat de la classe et je
savais que si ça ne marchait pas, j’avais une grosse part de responsabilité parce que
c’est moi qui a à s’organiser pour que le climat soit intéressant pour les élèves».
(Répondante 2)
Quant à la famille, la répondante 2 croit que lorsqu’il y a un écart entre le
milieu scolaire et la famille, l’enfant adopte les attitudes et les comportements
enseignés et valorisés par sa famille et que lorsque le milieu familial n’est pas aidant,
cela nuit à la réussite des élèves «S’il y a un écart entre le milieu familial par rapport
à ce qui se passe à l’école, ce que je me suis fait dire et que j’ai tendance à croire c’est
qu’ils vont souvent opter pour le milieu familial». (Répondante 2); «C’est sûr que ça
va leur nuire dans leurs apprentissages si le milieu familial n’est pas aidant».
(Répondante 2)
La répondante 3 croit que c’est du cas par cas
Je pense que c’est du cas par cas. J’ai l’impression que pour certains
élèves, j’ai beaucoup d’impact face à leur réussite parce qu’ils ont
besoin que je sois toujours en arrière, que je stimule, que j’enrobe. Puis
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il y en a d’autres pour qui ce serait n’importe qui et ils réussiraient. Et
pour d’autres pour l’instant, ils ne réussiront pas nécessairement ou je ne
pense pas qu’ils réussissent facilement à l’école. (Répondante 3)
Par ailleurs, elle ne sait pas quelle part se donner dans la réussite de ses
élèves : «Je ne sais pas, je ne sais pas quelle part me donner». (Répondante 3)
Cependant, elle croit qu’elle est stimulante, qu’elle donne le goût d’apprendre: «Je
pense que je suis stimulante. Je pense que je leur donne un petit peu plus le goût
d’apprendre.» (Répondante 3)
Enfin, la répondante 5 croit qu’elle a un rôle important dans l’éducation de ses
élèves: «Au niveau de leur vie personnelle, je pense qu’on est bien important pour
certains. En tout cas, ils nous donnent l’impression qu’on est important pour eux.
Donc on a un rôle important dans l’éducation». (Répondante 5)
Il est intéressant de remarquer que les deux enseignantes qui ont poursuivi
leurs études au-delà du baccalauréat, les répondantes 1 et 5, ont affirmé que les élèves
sont capables de réussir autant que dans les autres milieux.
6.2 Actions prises pour assurer la réussite des élèves
Bien que la question ne leur ait pas été directement posée, la plupart des
répondantes et des répondants ont discuté des actions qu’ils mettent en place pour
assurer la réussite des élèves. Le tableau 22 présente donc cette catégorie émergente.
Ces actions sont au nombre de quinze.
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Tableau 22
Actions prises pour assurer la réussite des élèves
. Répondantes/Répondants
Enoncés de réponse — — —
123456
1 Pousser les élèves pour les amener plus loin X X
S’assurer que les enfants sont en sécurité dans la X X
2
classe et dans l’école
3 Travailler en collaboration avec les parents X X
Stabiliser les problèmes de comportement avec X X
1’ équipe-école
5 Croire en eux X
6 Valoriser les enfants X
7 S’assurer que le climat de la classe soit intéressant X
8 Donner des trucs aux enfants pour qu’ils soient bien X
dans leur classe
9 Organiser des activités parents-enfants X
10 Apprivoiser les parents et les accueillir à l’école X
1 1 Offrir de la récupération X
Effectuer un travail de développement pédagogique X
12 en équipe-cycle avec la direction adjointe à la
pédagogie
13 Choisir des objectifs de lecture et d’écriture dans le X
plan de réussite de l’école
14 Modifier les tâches pour que les élèves vivent des X
réussites
15 Interdire le vocabulaire dénigrant face à soi-même X
La répondante 1 et le répondant 4 ont affirmé pousser les élèves pour les
amener plus loin: «J’essaie de toujours pousser pour aller plus loin, je sais qu’ils sont
capables». (Répondante 1)
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Pour la répondante 2 et le répondant 6, il est important de s’assurer que les
enfants sont en sécurité dans la classe et dans l’école : «On a fait un premier travail de
débroussaillage pour remettre de l’ordre dans l’école. Ils se sentent en sécurité, ils se
sentent bien». (Répondant 6); «Qu’ils se sentent en sécurité dans la classe, ça aidait».
(Répondante 2)
Tiavailler en collaboration avec les parents est une action prise par les
répondantes 2 et 5 : «C’est pour ça que j’aimais beaucoup travailler en collaboration
avec les parents : pour rapetisser le fossé qu’il y a parfois entre l’école et la famille».
(Répondante 2)
Les répondants 4 et 6 ont d’abord stabilisé les problèmes de comportement
avec l’ensemble de l’équipe-école: «En mettant un peu de stabilité au niveau du
comportement, en sachant où est-ce qu’on s’enligne». (Répondant 4)
La répondante 1 a mentionné que pour elle, il est important de croire en eux:
«Il ne faut pas les partir en bas, je pense, ne pas dire que parce qu’ils sont en milieu
défavorisé ils ne sont pas capables. Non. J’aime autant les voir bons. Comme ça,
c’est sûr qu’ ils vont aller chercher le meilleur, je pense». (Répondante 1)
La répondante 2 affirme qu’elle priorise cinq actions spécifiques. D’abord,
elle valorise les enfants: «qu’ils sentent qu’ils sont valorisés» (Répondante 2).
Ensuite, elle s’assure que le climat de la classe soit intéressant: «Je savais que si le
climat était bon pour eux, ils allaient apprendre» (Répondante 2). Elle donne
également des trucs aux enfants pour qu’ils soient bien dans leur classe: «Leur
donner des trucs pour qu’ils soient bien en société dans leur classe, ça fait partie de
mon travail» (Répondante 2). Elle affirme que d’organiser des activités parents-
enfants à l’école est une bonne action pour viser la réussite : «Il y a eu aussi des
activités d’organisées entre autre avec la direction à la pédagogie sur la lecture, des
approches comme ça. Je sais aussi qu’ en première année, il y a le programme Léa où
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ils font venir les parents». (Répondante 2). Enfm, l’enseignante affirme qu’il faut
apprivoiser les parents et les accueillir à l’école: «Je crois que la façon de contrer
l’écart qu’il peut y avoir dans ces milieux-là pour la réussite des enfants, c’est
d’encourager et accueillir les parents dans les écoles. Il faut d’abord les apprivoiser.»
(Répondante 2)
La répondante 3 offre de la récupération aux élèves qui en ont besoin: «Pour
certains j’ai fait de la récupération, je lui ai donné beaucoup d’énergie». (Répondante
3)
Le répondant 4 effectue un travail de développement pédagogique en équipe-
cycle avec la direction adjointe à la pédagogie et l’ensemble du personnel enseignant
est à choisir des objectifs de lecture et d’écriture pour le plan de réussite de leur
école: «Mais avec le plan de réussite qu’on est en train de faire, on s’est mis des
objectifs de lecture et d’écriture. Depuis un an et demi, on s’est mis sérieusement à la
pédagogie. Je trouve ça bien parce que je crois qu’on était rendu là». (Répondant 4);
«On a une adjointe à la pédagogie. On travaille fort là-dessus.» (Répondant 4)
Le répondant 6 a dû modifier les tâches pour que les élèves vivent des
réussites et interdire le vocabulaire dénigrant face à soi-même : «La première chose
que j’ai réalisé et c’est dans le milieu défavorisé, c’est que les élèves disent “je ne
suis pas bon, je suis pouich”. À partir de là, j’ai modifié mon programme pour que
les tâches soient réalisables par la grande majorité pour que l’estime de soi monte et
pour qu’ils se trouvent bons. C’était défendu de dire “je suis pouich, je ne suis pas
bon”.» (Répondant 6)
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7. AVENIR DE L’ENSEIGNANTE ET DE L’ENSEIGNANT EN MILIEU
DÉFAVORISÉ
À chaque année, les enseignantes et les enseignants ayant un poste ont la
possibilité de demander une mutation volontaire. Cette éventualité a été abordée en
entrevue.
7.1 Intentions de l’enseignante et de l’enseignant
Le tableau 23 présente les intentions des enseignantes et des enseignants quant à la
prochaine année scolaire.
Tableau 23
Intentions de l’enseignante et de l’enseignant
, Répondantes/Répondants
Enoncés de réponse —
123456
Ne prévoit pas quitter le milieu dans les prochaines X X X
années
2 A changé de milieu après 10 années X
3 Réfléchit à chaque année, regarde les postes offerts — X
Aimerait rester en milieu défavorisé mais elle est à — X
contrat
5 Aimerait avoir une année plus calme l’an prochain X
La répondante 1 et les répondants 4 et 6 ne prévoient pas quitter le milieu dans
les prochaines années: «C’est sûr que je poursuis ici. J’ai des visées à long terme
parce que je pense que l’école a une structure et on sait où l’on s’en va.» (Répondant
4); ((Je ne pars pas d’ici tant que... Je ne sais pas! Je ne sais pas pourquoi je partirais,
à moins d’avoir vraiment des groupes très très difficiles comme l’an passé.»
(Répondante 1)
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La répondante 2 a changé de milieu cette année, après avoir consacré 10 ans
au milieu défavorisé. Elle dit ne pas regretter son choix: «Je suis heureuse dans mon
nouveau milieu parce qu’il comble plusieurs besoins que j’avais.» (Répondante 2)
La répondante 3 réfléchit à chaque année et regarde les postes offerts
On dirait que je vieillis donc maintenant à chaque année, je me
redemande si je veux rester. Plus ça va, plus j’ai des collègues qui sont
partis des milieux défavorisés. Quand je les vois, ils me disent “tu vas
voir, c’est bien plus facile!?! Je regarde toujours les postes qui s’offrent.
Ce qui me ferait vraiment partir c’est s’il y avait deux classes de 6
année quelque part pour mon amie et moi. (Répondante 3)
La répondante 5 affirme deux choses. Elle aimerait rester dans le milieu
défavorisé mais elle est à contrat donc elle ne sait pas ce qui s’offrira à elle l’an
prochain: «J’aurais le goût de voir si ce que j’ai appris, je suis capable de le
réinvestir.» (Répondante 5) Elle affirme également qu’elle aimerait avoir une année
plus calme l’an prochain: «On dirait que mes batteries ont besoin d’être rechargées
puis l’été, je sais que c’est deux mois mais je ne suis même pas sûre que c’est assez
des fois. J’aurais peut-être besoin d’une année tampon mais ça ne serait vraiment pas
pour dire je mets un x sur les milieux défavorisés.» (Répondante 5)
Synthèse
Six enseignantes et enseignants ont accepté de participer à cette recherche.
De ces six répondantes et répondants, cinq ont choisi d’enseigner au primaire et
aucun n’a choisi d’enseigner en milieu défavorisé. Quatre d’entre eux ont eu de la
difficulté à nommer leurs réalisations professionnelles en milieu défavorisé.
D’ailleurs, une répondante en a été incapable.
Dix facteurs qui encouragent à continuer à travailler en milieu défavorisé ont
été mentionnés. Le lien avec les enfants a été nominé à l’unanimité, tandis que
l’équipe-école et l’ambiance de travail ont été énumérés par cinq personnes. La
direction ainsi que les familles et les parents ont été nommés par trois répondantes et
102
répondants chacun. Le fonctionnement de l’école a été nommé par les deux
répondants masculins et les autres énoncés de réponse par un seul répondant ou une
seule répondante à la fois: la présence des immigrants, l’accompagnement
pédagogique, le soutien de sa propre famille, la collégialité avec les enseignantes et
les enseignants du même champ et le besoin de consolider les apprentissages.
Les répondantes et les répondants ont indiqué neuf pratiques de gestion
favorisant la motivation du personnel enseignant. Sept d’entre elles concernent la
direction. Le soutien de la direction a été nommé par tous les répondantes et les
répondants. Les autres énoncés de réponse ont été énumérés par deux à quatre
répondantes et répondants: le présence et l’accueil de la direction, les marques
d’appréciation de la direction, le comportement et l’attitude de la direction, les petites
attentions de la part de la direction, l’écoute et la compréhension de la direction et la
confiance témoignée par la direction. Les libérations et les compensations ont été
nonirnées par les deux répondants masculins et le filet de sécurité par un seul
répondant.
Par ailleurs, 12 facteurs qui contribuent à la démotivation du personnel
enseignant ont été mentionnés. Toutefois, un seul a été nommé par pius d’une
personne, soit les problèmes d’indiscipline des élèves. Les autres énoncés de réponse
sont: le comportement des parents face aux problèmes d’indiscipline de leur enfant,
l’inefficacité des méthodes employées pour contrer les problèmes d’indiscipline, la
fatigue, les difficultés familiales vécues par les enfants, la lourdeur du milieu, le
manque d’entraide dans l’équipe, l’injustice des décisions prises par la direction, le
roulement du personnel, une direction passive face à certains problèmes, les piètres




L’interprétation des résultats est basée sur les éléments théoriques introduits
au deuxième chapitre et est organisée de façon à répondre aux trois objectifs
spécifiques de la recherche: identifier les principaux facteurs de motivation et de
démotivation des enseignantes et des enseignants travaillant dans des écoles primaires
en milieu défavorisé, cerner les conditions qui favorisent la motivation des
enseignantes et des enseignants de ce milieu et nommer des pratiques de gestion
favorisant la motivation du personnel enseignant de ce milieu. Cela nous amènera à
fournir des recommandations servant à répondre à la question générale de recherche,
à savoir: Comment une directrice ou un directeur d’établissement scolaire primaire
situé en milieu défavorisé peut-il diriger des enseignantes et des enseignants, de
manière à favoriser et à maintenir, chez ces personnes, leur motivation?
1. PRINCIPAUX FACTEURS DE MOTIVATION ET DE DÉMOTIVATION
Les facteurs de motivation et de démotivation énumérés par les répondantes et
les répondants sont interprétés à l’aide de la théorie de l’autodétermination élaborée
par Deci et Ryan (1985). Les facteurs de motivation et de démotivation sont
répertoriés dans cette section selon les trois besoins fondamentaux de l’être humain
reliés à la motivation intrinsèque, le besoin de compétence, le besoin
d’autodétermination et le besoin d’affiliation personnelle, ainsi que selon les facteurs
extérieurs et les comportements interpersonnels qui peuvent venir altérer cette
motivation intrinsèque. Au besoin, nous complétons l’interprétation des résultats par
la théorie du sentiment d’efficacité personnelle de Bandura (Ibid.).
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1.1 Facteurs de motivation
Tels que mentionnés précédemment, les facteurs de motivation, c’est-à-dire
ceux qui encouragent à continuer à travailler en milieu défavorisé, identifiés par les
répondantes et les répondants, sont au nombre de dix: le lien avec les enfants,
l’équipe-école et l’ambiance de travail, la direction, les familles et les parents, le
fonctionnèment de l’école, la présence des immigrants, l’accompagnement
pédagogique, le soutien de sa propre famille, la collégialité avec les enseignants du
même champ et le désir de consolider ses propres apprentissages.
Le tableau 24 présente ces mêmes facteurs et les place en relation avec les
besoins à la base de la motivation intrinsèque de même qu’avec les facteurs extérieurs
et les comportements interpersonnels (Deci et Ryan, 1985). Globalement, nous
considérons que deux de ces facteurs de motivation sont reliés au besoin de
compétence, aucun n’est relié au besoin d’autodétermination, six sont associés au
besoin d’affiliation personnelle, un est relié à des facteurs extérieurs et un dernier, à
des comportements interpersonnels. La section qui suit présente les facteurs de
motivation associés au besoin de compétence.
1.1.1 Besoin de compétence
White (1959, dans Pelletier et Vallerand, 1993) définit le besoin de
compétence comme «le besoin d’interagir efficacement avec son environnement» (p.
247). Les deux facteurs de motivation reliés au besoin de compétence sont: le besoin
de consolider ses propres apprentissages et l’accompagnement pédagogique. Ces
deux facteurs de motivation ont été identifiés par la répondante 5, celle qui a moins
de cinq ans d’expérience.
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Tableau 24
Facteurs qui encouragent à continuer à travailler en milieu défavorisé













1 Le lien avec les enfants X
2 L’équipe-école et l’ambiance de travail X
3 La direction X
4 Les familles et les parents X
5 Le fonctionnement de l’école X
6 La présence des immigrants X
7 L’accompagnement pédagogique X
8 Le soutien de sa propre famille X
La collégialité avec les enseignants du même X
champ
10 Le besoin de consolider les apprentissages X
D’après nos observations, certains enseignants et enseignantes quittent le
milieu défavorisé dès qu’ils en ont l’occasion lors du processus de mutation
volontaire. Ils préfèrent continuer leur carrière dans un milieu moins difficile.
Contrairement à eux, la répondante 5 est motivée par la possibilité qu’elle a de
consolider ses apprentissages faits en milieu défavorisé. Il semble qu’elle vit une
motivation intrinsèque à l’apprentissage puisqu’elle désire continuer d’apprendre afin
de se sentir davantage compétente:
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Ça fait seulement deux ans que je travaille en milieu défavorisé. Je ne
me sens pas à l’aise encore mais je dirais que là, je me sens mieux. Je
n’ai pas le goût d’abandonner. J’ai le goût de me sentir encore mieux et
de consolider ce que j’ai appris, ce que j’ai vu, de me mettre en action.
Ça c’est une motivation (Répondante 5).
L’accompagnement pédagogique a également été nommé par la répondante 5.
Il lui permet non seulement de cheminer au niveau de la compétence mais aussi
d’établir un lien avec une personne importante avec qui elle partage ses passions. Ce
facteur peut donc être également identifié au besoin d’affiliation personnelle: «Ça me
stimulait quand l’adjointe à la pédagogie arrivait avec des livres parce que ça
rejoignait ma passion puis quand elle m’accompagne. Quand on me stimule
pédagogiquement, ça m’aide» (Répondante 5).
À cette première étape de sa carrière, cette répondante construit son identité
en tant qu’enseignante et définit son sentiment d’efficacité personnelle. Selon
Bandura (2003), quatre sources d’information sont à la base de l’efficacité
personnelle: les expériences actives de maîtrise, les expériences vicariantes, la
persuasion verbale et les états psychologiques et émotionnels. Le fait d’être
accompagnée pédagogiquement lui permet de faire le point sur ses interventions et
ses apprentissages et de consolider ses expériences actives de maîtrise et ses
expériences vicariantes. De plus, cela lui permet de découvrir de nouvelles façons de
faire et de recevoir des encouragements, des marques de confiance, qui contribuent à
maintenir chez elle un sentiment d’efficacité personnelle élevé. Ainsi, non seulement
elle construit son sentiment d’efficacité personnelle mais elle consolide également sa
motivation intrinsèque puisque son besoin de compétence est comblé.
Éventuellement, si elle a été bien accompagnée pédagogiquement, elle sera en mesure
de faire de bons choix pédagogiques pour ses élèves. Elle pourra alors ressentir un
sentiment d’autodétermination, ce qui favorisera sa motivation intrinsèque.
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1.1.2 Besoin d’autodétermination
Le besoin d’autodétermination, aussi appelé besoin d’autonomie «suppose que
la personne décide volontairement de son action et qu’elle est elle-même l’agent qui
réalise cette action de sorte qu’elle est en congruence avec elle et qu’elle l’assume
entièrement (deCharrns, 1968; Deci et Ryan, 1985)» (Laguardia et Ryan, 2000,
p.285). Dans cette recherche, aucun facteur de motivation relié au besoin
d’autodétermination n’a été nommé, ce qui laisse croire deux choses. Premièrement,
en choisissant année après année de rester dans ce milieu, les répondantes et les
répondants acceptent le milieu et ses difficultés. Deuxièmement, cela laisse supposer
qu’ils travaillent avec des directions qui leur permettent de faire des choix d’équipe et
des choix personnels et qu’elles respectent ces choix. Ainsi, leur besoin
d’autodétermination serait comblé et il y aurait congruence entre les besoins de
l’organisation et les leurs.
1. L 3 Besoin d’affiliation personnelle
Le besoin d’affiliation personnelle « implique le sentiment d’appartenance et
le sentiment d’être relié à des personnes qui sont importantes pour soi (Baumeister et
Leary, 1995; Ryan, 1993)» (Ibid.). Six facteurs de motivation identifiés par les
répondantes et les répondants sont reliés au besoin d’affiliation personnelle: le lien
avec les enfants, l’équipe-école et l’ambiance de travail, les familles et les parents, la
présence des immigrants, la collégialité entre les enseignants du même champ et le
soutien de sa propre famille.
La majorité des facteurs indiqués par les répondantes et les répondants sont
reliés à ce besoin. Selon nos observations, le sentiment d’appartenance ou besoin
d’affiliation personnelle semble plus fort et plus essentiel en milieu défavorisé. Les
difficultés du milieu sont nombreuses et les défis si grands qu’il faut se sentir épaulé
pour les affronter et les relever.
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Pour touts les répondants et les répondantes, le lien développé avec les enfants
est un facteur de motivation. D’ailleurs, les répondantes 1, 2 et 5 avaient choisi
d’enseigner au primaire pour l’attrait des enfants et le répondant 4 avait fait ce choix
suite à des expériences positives vécues avec cette clientèle. Il est donc intéressant de
voir que ce facteur est toujours motivant pour eux.
L’équipe-école et l’ambiance de travail sont également un facteur de
motivation pour la majorité des répondantes et des répondants. D’ailleurs, deux
d’entre eux, les répondantes 1 et 5, ont parlé de leurs perceptions ou de leurs
expériences en milieu favorisé, particulièrement avec l’équipe de travail: «Je sentais
beaucoup de compétition et je ne suis pas capable de travailler dans la compétition.
Non, j ‘ai vraiment détesté. Quand je suis arrivée ici, je me suis sentie accueillie,
supportée, pas de compétition» (Répondante 1); «Les autres écoles où j’ai travaillé à
Québec, ce n’était pas un climat aussi fort. Je sens qu’il y a un climat de soutien puis
de partage et de compréhension» (Répondante 5). La présence des collègues et
l’ambiance de travail semblent énergiser les enseignantes et les enseignants et les
aider à combler leur besoin d’affiliation personnelle. D’ailleurs, Desroches (2000)
souligne qu’<une équipe c’est beaucoup plus qu’un rassemblement de personnes.
Une équipe c’est souvent la différence entre rester ou partir...» (p.2 1)
Les familles et les parents ont été identifiés comme des facteurs de motivation
mais ils ont également été nommés comme difficultés et défis. Cela permet de croire
que, lorsque les répondantes et les répondants travaillent avec les parents, cela leur
permet d’atteindre leurs objectifs. D’ailleurs, selon Desroches (Ibid.), «en milieu
urbain, le rapport positif avec les familles difficiles ne peut pas être une option. Il
faut pouvoir se les associer, il faut savoir s’en faire des alliés.» (p. 19)
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Selon la répondante 2, la présence des immigrants est une richesse en soi et
constitue une double motivation intrinsèque à l’accomplissement et à la connaissance.
Effectivement, dans la citation suivante, il est intéressant de constater qu’en
partageant la culture québécoise, la répondante 2 a l’impression d’accomplir quelque
chose d’important en initiant les immigrants à ses pratiques culturelles. Par ailleurs,
elle aime connaître des gens différents qui partagent avec elle un vécu particulier:
Pr rapport aux immigrants, j’aimais cette clientèle-là, cette couleur
qu’il y avait dans mes classes. Je trouvais ça admirable de voir des gens
qui arrivaient de d’autres pays. Souvent, le fait qu’ils se retrouvaient
dans les milieux défavorisés, c’était des gens qui étaient dans des pays
en guerre ou en grande difficulté. J’aimais voir comment ils
réussissaient à s’en sortir et comment je réussissais à partager avec eux
notre culture québécoise en les emmenant faire de la raquette et du patin,
en leur mettant ça dans les pieds. Souvent, j’ admirais leur ténacité à
vivre, à progresser avec leur enfant (Répondante 2).
Étant donné que parmi le personnel enseignant, les spécialistes et les
enseignantes et enseignants en maternelle 4 ans sont souvent les seuls de leur champ
dans leur école, il est motivant d’avoir une certaine collégialité entre eux afm de
contrer leur isolement.
Enfin, le soutien de sa propre famille a également été nommé:
À la maison, je n’ai jamais senti des reproches si des fois je me
retrouvais à me coucher plus de bonne heure ou lorsque j’étais fatiguée
ou découragée. Ça m’a aidé, Ils ne m’ont jamais dit de changer de
milieu ou quoi que ce soit. Ils ont toujours apprécié aussi parce que je
leur parlais de ce qui se passait dans mes classes (Répondante 2).
La répondante 2 mentionne que sa propre famille accepte le fait qu’elle
travaille dans un milieu qui lui demande beaucoup d’énergie et respecte son choix.
Elle ne ressent aucune culpabilité ou doute venant de ses proches mais plutôt un
grand respect. Ce lien qu’elle vit avec sa famille lui permet de combler son besoin




En plus des trois besoins à la base de la motivation intrinsèque, plusieurs
recherches (Pelletier et Vallerand, 1993) ont démontré l’importance de facteurs qui
ont tendance à réduire la motivation intrinsèque: les facteurs extérieurs et les
comportements interpersonnels. Lorsque les facteurs extérieurs et les comportements
interpersdnnels sont perçus comme favorisant l’autonomie, ils augmentent la
motivation tandis que lorsqu’ils sont perçus comme étant contraignants, ils la
diminuent (Ibid.).
Deux répondants travaillant dans la même école ont nommé un facteur
extérieur comme facteur encourageant à continuer à travailler en milieu défavorisé: le
fonctionnement de l’école. Le fonctionnement du système disciplinaire de cet
établissement est novateur et a fait l’objet de recherches (Piché, Tremblay, Carrier,
Lopez Arellano et Cloutier, 2007) puisqu’il a contribué à améliorer de façon
marquante le climat de l’école. Cela a certainement permis de combler le besoin de
compétence personnel et collectif de chacun des membres de l’équipe. De plus,
puisqu’il a été nommé comme facteur qui encourage à continuer à travailler en milieu
défavorisé, cela laisse supposer que les deux répondants considèrent ce
fonctionnement comme favorisant l’autonomie.
1.1.5 Comportements interpersonnels
Selon Pelletier et Vallerand (1993), les comportements interpersonnels
référent à la relation interpersonnelle établie entre les individus et aux caractéristiques
personnelles de la personne en situation d’autorité. Ils sont au nombre de quatre: la
disposition des superviseurs, les caractéristiques de la situation, les comportements
des subordonnés et les croyances quant aux caractéristiques des subordonnés.
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Tous les répondants et les répondantes ont nommé la direction comme facteur
de motivation, en précisant bien les qualités qu’elle doit incarner et les pratiques de
gestion qu’elle doit privilégier: l’écoute et la compréhension, le soutien, la présence
et l’accueil, le comportement et l’attitude, les petites attentions et les marques
d’appréciation. Cet élément de réponse confirme l’importance de la direction dans
une équipe de travail et auprès de chacun des enseignants. D’ ailleurs, Pelletier et
Vallerand (ibid.) mentionnent: «Que ce soit à l’école, au travail ou à l’entraînement,
le climat est déterminé en grande partie par le comportement du superviseur» (ii271).
Encore ici, le fait que les répondantes et les répondants aient nommé la direction
comme facteur motivant à continuer à travailler en milieu défavorisé laisse croire
qu’ ils travaillent avec des directions qui engendrent un climat positif et que les
directions leur permettent une grande autonomie.
En résumé, parmi les facteurs énumérés par les enseignantes et les enseignants
de notre échantillonnage, six sont principalement associés au besoin d’affiliation
personnelle. En fait, les répondantes et les répondants ont besoin de créer des liens
sociaux avec d’autres individus, que ce soit avec leurs élèves, leurs collègues, la
direction ou les parents. Ces liens leur permettent de partager les difficultés, de
trouver des solutions, de briser l’isolement et de faire partie d’une équipe. La
répondante ayant le moins d’expérience a nommé deux facteurs principalement reliés
au besoin de compétence: l’accompagnement pédagogique ainsi que le besoin de
consolider les apprentissages. Enfin, un facteur extérieur, le fonctionnement de
l’école et des comportements interpersonnels, ceux de la direction, ont été mentionnés
comme facteurs qui encouragent à continuer à travailler en milieu défavorisé.
1.2 Facteurs de déniotivation
Les douze facteurs de démotivation identifiés par les répondantes et les
répondants sont présentés au tableau 25 en relation avec les besoins à la base de la
motivation intrinsèque de même qu’avec les facteurs extérieurs et les comportements
interpersonnels (Deci et Ryan, 1985).
Tableau 25
Facteurs qui contribuent à la démotivation du personnel enseignant
en milieu défavorisé

















i Les problèmes x
d’indiscipline des élèves
Le comportement des







4 La fatigue X
Les difficultés familiales x
vécues par les enfants
6 La lourdeur du milieu X
‘
Le manque d’entraide dans x
1’ équipe
8 L’injustice des décisions x
prises par la direction
9 Le roulement du personnel X
io Une direction passive face x
à certains problèmes
1 i Les piètres résultats x
académiques des élèves
12 L’attitude de l’équipe- x
école
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Globalement, nous considérons que trois facteurs sont reliés au besoin de
compétence, aucun facteur ne correspond au besoin d’autodétermination, deux
facteurs sont reliés au besoin d’affiliation personnelle, cinq correspondent à des
facteurs extérieurs et deux comportements interpersonnels ont été nommés. 11 est
important de noter qu’un seul facteur a été nommé par plus d’une personne, soit les
problèmes d’indiscipline des élèves. La section suivante présente les facteurs de
démotivafion associés au besoin de compétence.
1.2.] Besoin de compétence
Trois facteurs peuvent être associés au besoin de compétence: les problèmes
d’indiscipline des élèves, l’inefficacité des méthodes employées pour contrer les
problèmes d’indiscipline et les piètres résultats scolaires des élèves. Les problèmes
d’indiscipline des élèves et les piètres résultats scolaires des élèves pourraient être
considérés comme des facteurs extérieurs mais puisqu’ils ont une grande influence
sur le sentiment de compétence, ils sont ici associés à ce besoin.
Les problèmes d’indiscipline des élèves semblent empêcher directement la
répondante 5 de satisfaire son besoin de compétence. D’ailleurs, selon le
gouvernement du Québec (2003), une école qui accueille plus de 30% d’élèves
provenant de familles défavorisées est appelée «milieu soustractif». Dans un tel
milieu, c’est la concentration de ces élèves qui a des effets importants sur la gestion
de la classe, l’attitude et la motivation du personnel enseignant (Ibid.).
Il est intéressant de rappeler que «les enseignants ayant un faible sentiment
d’efficacité sont submergés par les problèmes en classe. Ils n’ont pas confiance en
leur aptitude à gérer leur classe, sont stressés et énervés par la mauvaise conduite des
élèves, ...» (Bandura, 2003, p.364)
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Les piètres résultats académiques ont été nommés par le répondant 4: «je me
suis remis en question quand j’ai vu les résultats de mes élèves» (répondant 4). Ici
encore, un facteur extérieur a agi sur les perceptions de compétence, ce qui a conduit
le répondant à vivre une période de démotivation pendant laquelle il a ressenti
beaucoup de fatigue. Il avait choisi l’enseignement au départ «pour le désir de
transmettre des connaissances» (répondant 4) et il était face à plusieurs facteurs qui
l’empêchaient de poursuivre pleinement son idéal d’enseignant.
1.2.2 Besoin d’autodétermination
Aucun facteur de démotivation relié au besoin d’autodétermination n’a été
indiqué par les répondantes et les répondants.
1.2.3 Besoin d ‘affiliation personnelle
Deux facteurs reliés au besoin d’affiliation personnelle ont été nommés
comme facteurs de démotivation: le manque d’entraide dans l’équipe, l’attitude de
l’équipe-école.
Selon la répondante 3 et le répondant 6, l’équipe-école est un facteur de
démotivation lorsqu’on sent un manque d’entraide ou lorsqu’une attitude négative
règne au sein de l’équipe. Le soutien des pairs est alors moins présent et chacun
travaille pour soi. Selon la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985),
lorsque le lien social est négatif ou absent, le besoin d’affiliation personnelle n’est pas
comblé, ce qui a pour conséquence d’abaisser le niveau de motivation.
1.2.4 Facteurs extérieurs
Cinq facteurs extérieurs ont été indiqués comme démotivants pour le
personnel enseignant: le comportement des parents face aux problèmes d’indiscipline
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de leur enfant, la fatigue, les difficultés familiales vécues par les enfants, la lourdeur
du milieu et le roulement de personnel.
Selon nos observations, le comportement des parents face aux problèmes
d’indiscipline de leur enfant peut parfois indigner le personnel enseignant et le
confronter à ses propres valeurs. Le fait que le parent cautionne le mauvais
comporteirient de son enfant peut démotiver l’enseignant qui sent alors que le travail
qu’il effectue auprès de l’enfant est défait par les parents. Ce facteur est donc
extérieur mais il peut avoir une influence importante sur le sentiment de compétence
de l’enseignante ou l’enseignant.
Les enseignantes et les enseignants n’ont pas beaucoup de contrôle sur le
facteur de la fatigue, outre la possibilité de prendre du repos ou prendre soin de soi.
Cela peut effectivement être démotivant de sentir que le travail fatigue à un point tel
qu’on ne peut profiter des soirées et des fins de semaine pour s’amuser et se changer
les idées.
Les difficultés familiales vécues par les enfants et la lourdeur du milieu
rappellent toujours aux enseignantes et aux enseignants les limites de leurs
interventions et de leur influence. Ce sont des facteurs extérieurs mais ici encore, ils
peuvent être associés au besoin de compétence. Être confronté aux difficultés vécues
par les élèves dans leur famille et à la lourdeur du milieu rappelle à l’enseignante et à
l’enseignant qu’il est impuissant jusqu’à une certaine limite quant au vécu familial de
ses élèves et aux difficultés relatives à ce milieu. Son influence peut aller au-delà de
l’école mais il doit accepter de ne pas pouvoir tout changer. Cela est démotivant pour
bien des enseignantes et des enseignants puisqu’ils se sentent impuissants, ce qui agit
sur leurs perceptions de compétence.
Enfm, le roulement de personnel fait en sorte que les enseignants qui
demeurent plusieurs années de suite à la même école doivent fréquemment aider les
116
nouveaux enseignants, leur expliquer le fonctionnement de l’école, leur partager du
matériel pédagogique et apprendre à travailler en équipe avec eux. Pour certains, cela
demande beaucoup d’énergie et cela constitue en facteur de démotivation.
1.2.5 Comportements interpersonnels
Dèux comportements interpersonnels ont été nommés: l’injustice des
décisions prises par la direction et une direction passive face à certains problèmes.
Ces deux éléments de réponse correspondent aux dispositions du superviseur.
Puisque les enseignantes et les enseignants n’ont pas de contrôle sur ces éléments,
ceux-ci peuvent être démotivants pour certains.
En résumé, douze facteurs de démotivation ont été nommés mais seulement
un d’entre eux a été nommé par plus d’une personne, soit les problèmes d’indiscipline
des élèves. Il n’y a donc pas de généralité quant aux réponses des répondantes et des
répondants. Ils ont chacun identifié des facteurs qui les démotivent personnellement
mais qui ne démotivent pas nécessairement les autres.
Les répondantes et les répondants de cette recherche ont énuméré deux fois
plus de facteurs de motivation que de démotivation. Cela peut laisser supposer qu’ils
sont plus positifs, qu’ils sont motivés ou qu’ils évoluent dans un milieu qui voit à la
satisfaction de leurs besoins. D’ailleurs, plusieurs chercheurs se sont intéressés aux
conséquences de la motivation intrinsèque et ont démontré que plus le niveau
d’autodétermination est élevé, plus les conséquences sont positives, notamment une
plus grande créativité (Arnabile, 1979; Koestner, Ryan, Bemieri et Hoit, 1984), une
performance supérieure et une plus grande persévérance (Deci et Ryan, 1985;
Pelletier et Vallerand, 1993).
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2. CONIITIONS QUI FAVORISENT LA MOTIVATION
Les conditions favorisant la motivation des enseignantes et des enseignants en
milieu défavorisé identifiées par les répondantes et les répondants sont présentées au
tableau 26. Elles sont au nombre de neuf: la baisse des ratios, la collaboration avec
les collègues, l’ambiance de travail, la direction compétente, les plages-horaires
réservées pour des rencontres, du temps d’échange avec les collègues, une
augmentation des services, des mesures incitatives et l’opinion de l’équipe-école face
à la direction.
Ces conditions sont présentées ici selon les trois besoins fondamentaux et les
deux facteurs énumérés dans la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985).
Globalement, nous considérons que deux conditions sont reliées au besoin de
compétence, aucune condition n’ est associée au besoin d’ autodétermination, une est
associée au besoin d’affiliation personnelle, cinq correspondent à des facteurs
extérieurs et une seule à des comportements interpersonnels. La section suivante
présente les conditions reliées au besoin de compétence.
2.1 Besoin de compétence
La répondante 5 a suggéré une condition favorisant la motivation reliée au besoin
de compétence: les plages-horaires réservées pour des rencontres avec la direction.
Puisqu’elle est en début de carrière, ces rencontres lui permettraient de valider ses
interventions et d’assurer un meilleur suivi auprès de ses élèves en difficulté
d’apprentissage et de comportement. Elle augmenterait alors ses perceptions de
compétence et son sentiment defficacité personnelle serait à la hausse puisqu’elle
bénéficierait de l’accompagnement d’une personne significative pour construire ses
expériences de maîtrise active et vivraient également des expériences vicariantes.
Enfin, la relation qu’elle établirait avec la direction lui permettrait de profiter
d’encouragements et d’avis d’une personne signifiante (Bandura, 2003).
Tableau 26
Conditions favorisant la motivation des enseignantes et
des enseignants en milieu défavorisé
































T La baisse des ratios X
2 La collaboration avec les x x
collègues
3 L’ambiance de travail X
4 La direction compétente x
Les plages-horaires
réservées pour des
5 rencontres avec la X
direction ou la
psychoéducatrice
Du temps d’échange avec
6 les collègues réservé à X
l’horaire
Une augmentation des x
services
8 Des mesures incitatives X
L’opinion de l’équipe- x
école face la direction
La collaboration avec les collègues a été nommée par les répondantes 1 et 2 et
par le répondant 4. Il est important de distinguer ici cette condition de l’élément
«temps d’échange avec les collègues». Lorsqu’elle mentionne ce dernier élément, la
répondante 2 réfère à une structure qui permet des libérations et des échanges formels
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entre enseignants. La collaboration réfère davantage au soutien entre collègue et au
travail d’équipe qui n’est pas nécessairement défini dans la tâche de travail.
Desroches (2000) précise l’importance de la collaboration entre les collègues en
milieu urbain défavorisé:
Dans les milieux urbains difficiles, le soutien est aussi indispensable que
l’accompagnement professionnel. Le sentiment de pouvoir s’appuyer
sur l’expertise de plus anciens collègues fera que les jeunes enseignants
déiideront de poursuivre leur carrière dans ces milieux. (...) Un tel
soutien mutuel, joint à un climat qui donne l’envie de se rendre au
travail, assure une stabilité dans toute l’équipe. Chacun a besoin de se
sentir non pas indispensable mais nécessaire. (Desroches, p.2l)
2.2 Besoin d’autodétermination
Aucune condition reliée au besoin d’autodétermination n’a été énoncée.
2.3 Besoin d’affiliation personnelle
Une condition favorisant la motivation peut être reliée au besoin d’affiliation
personnelle : l’ambiance de travail
Tout comme la collaboration avec les collègues, l’ambiance de travail a
été nommée par les répondantes 1 et 2 et par le répondant 4. Pour ces
répondants, il est essentiel de retrouver une ambiance agréable au travail.
2.4 Facteurs extérieurs
Cinq éléments de réponse énumérés correspondent aux facteurs extérieurs: la
baisse des ratios, du temps d’échange avec les collègues réservé à l’horaire, une
augmentation des services, des mesures incitatives et l’opinion de l’équipe-école face
à la direction.
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Selon les répondantes 2, 3 et 5 et le répondant 6, la baisse des ratios serait une
condition favorisant la motivation puisqu’il permettrait aux enseignantes et aux
enseignants de mieux s’occuper de tous leurs élèves: «Je pense qu’on a trop d’élèves
dans nos classes. Souvent, on ne se sent pas compétent parce qu’on n’est pas capable
de s’occuper de chacun» (Répondante 3). Ici, le facteur extérieur agit sur le besoin de
compétence. D’ailleurs, la défmition du besoin de compétence rejoint ce
comrnentàire: «la compétence réfère à un sentiment d’efficacité sur son
environnement (Deci, 1975; White, 1959), ce qui stimule la curiosité, le goût
d’explorer et de relever des défis» (Laguardia et Ryan, 2000).
Fait intéressant, le 11juin 2008, madame Michelle Courchesne, ministre de
l’Éducation, du Loisir et du Sport a dévoilé un plan d’action pour soutenir la réussite
des élèves handicapés, ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA)
intitulé Des conditions pour mieux réussir! Dans ce plan d’action, il est annoncé qu’à
partir de l’année scolaire 2009-2010, le ministère baissera les ratios de 20% aux
cycles 2 et 3 du primaire dans les écoles les plus défavorisées du Québec (indices 9 et
10). La théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985) laisse croire que cette
décision augmentera la motivation du personnel enseignant en milieu défavorisé.
Le temps d’échange avec les collègues réservé à l’horaire fait partie des
structures existantes et peut également augmenter la motivation intrinsèque ou la
diminuer, selon la perception qu’en a l’enseignant. Selon la répondante 2, c’est
motivant: «Ça m’aidait, ça me motivait et ça m’apportait des idées nouvelles de gens
qui vivaient la même chose que moi. (Répondante 2)» Il est clair que pour cette
enseignante, les rencontres étaient vécues avec une perception positive favorisant
l’autonomie.
Tout comme la baisse des ratios, l’augmentation des services permet à
l’enseignante et à l’enseignant de se sentir davantage compétent puisqu’il peut mieux
guider les élèves en difficulté d’apprentissage et de comportement et sent qu’il a du
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soutien. Encore une fois, le facteur extérieur influence les perceptions de
compétence, ce qui produit une incidence sur la motivation intrinsèque.
Les mesures incitatives ont été nommées par le répondant 6: «J’ai lu un peu
sur le sujet et je sais que dans d’autres pays, par exemple en France, il y a des
mesures incitatives qu’on n’a pas ici. ... Je pense qu’un incitatif serait de changer les
condition de travail des enseignants qui travaillent en milieu défavorisé)> (Répondant
6). Il est pertinent de s’interroger sur l’influence qu’auraient de telles mesures sur la
motivation des enseignantes et des enseignants. Des mesures incitatives, même très
alléchantes, ne permettraient pas nécessairement de combler les trois besoins
fondamentaux à la base de la motivation intrinsèque. Selon la théorie de
l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985), elles n’augmenteraient donc pas
nécessairement la motivation des enseignantes et des enseignants. De plus, elles
pourraient attirer des enseignants et des enseignantes qui choisiraient ce milieu de
travail uniquement pour bénéficier des mesures incitatives et non pour le plaisir que
leur procure le milieu.
L’élément de réponse concernant l’opinion de l’équipe-école face à la
direction a été émis par la répondante 5. Vallerand et ThiIl (1993) mentionnent «que
ce soit à l’école, au travail ou à l’entraînement, le climat est déterminé en grande
partie par le comportement du superviseur » (p.271). Le rôle de la direction est
primordial, particulièrement en milieu défavorisé où les enseignantes et les
enseignants vivent des situations particulières. L’opinion de l’équipe-école face à la
direction est également importante puisque cela affecte positivement ou négativement
le climat de l’école.
fi est intéressant de constater que trois de ces facteurs, soient la baisse des
ratios, l’augmentation des services et du temps d’échange avec les collègues réservé à
l’horaire peuvent avoir une influence sur la perception de compétence de
l’enseignant. Ceci permet de supposer que lorsque l’on met en place des conditions
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qui favorisent l’augmentation de la perception de compétence, cela augmente la
motivation.
2.5 Comportements interpersonnels
La direction compétente est le seul élément nommé concernant les
comportefnents interpersonnels. II a été nominé par les répondantes I et 2 et par le
répondant 4. Il réfère aux dispositions du superviseur et a tendance à augmenter la
motivation des enseignantes et des enseignants lorsque ceux-ci considèrent qu’il
favorise l’autonomie.
En résumé, les directions d’école ont le pouvoir de favoriser six des neuf
conditions énumérées par les répondantes et les répondants : la collaboration avec les
collègues, l’ambiance de travail, la direction compétente, les plages-horaires
réservées pour des rencontres avec la direction ou la psychoéducatrice, du temps
d’échange avec les collègues réservé à l’horaire et l’opinion de l’équipe-école face à
la direction. Trois de ces conditions contribueraient à combler les besoins de
compétence, et d’affiliation personnelle (Deci et Ryan, 2000). Par ailleurs, les
directions n’ont pas de contrôle sur la baisse des ratios, sur l’augmentation des
services et sur les mesures incitatives.
3. PRATIQUES DE GESTION FAVORISANT LA MOTIVATION DU
PERSONNEL ENSEIGNANT DE CE MILIEU
Il est à l’avantage des directrices et des directeurs d’école d’adopter des
pratiques de gestion favorisant la satisfaction des trois besoins fondamentaux au sein
de leur équipe d’enseignantes et d’enseignants.
En effet, les conditions qui contribuent à l’autonomie, à la compétence et
aux relations à autrui non seulement stimulent la motivation intrinsèque
et les processus d’intégration, mais elles exercent un impact direct sur la
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santé physique et psychologique des personnes (Wihiams, Deci et Ryan,
1998) (Laguardia et Ryan, 2000, p.286)
Tableau 27
Pratiques de gestion favorisant la motivation des enseignantes et des enseignants en




.Enoncés de réponse : -






T Le soutien de la direction X
2 La présence et l’accueil de X
la direction
Les marques d’appréciation X
de la direction
Le comportement et X
l’attitude de la direction
Les petites attentions de la X
part de la direction
6 Les libérations et les X
compensations
L’écoute et la X
7 compréhension de la
direction
8 La confiance témoignée par X
la direction
9 Le filet de sécurité X
Ainsi, selon la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985), lorsque la
direction met en place des pratiques de gestion qui contribuent à l’autonomie, à la
compétence et aux relations à autrui, elle facilite le processus d’intériorisation des
enseignantes et des enseignants, processus par lequel la personne accède à un type de
motivation plus autodéterminé.
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Les neuf éléments de réponse concernant les pratiques de gestion favorisant la
motivation émis par les répondantes et les répondants se retrouvent au tableau 27. Ils
sont: le soutien de la direction, la présence et l’accueil de la direction, les marques
d’appréciation de la direction, le comportement et l’attitude de la direction, les petites
attentions de la part de la direction, les libérations et les compensations, l’écoute et la
compréhehsion de la direction, la confiance témoignée par la direction et le filet de
sécurité.
Le tableau 27 met en parallèle les éléments de réponse et les trois besoins à la
base de la motivation intrinsèque de même que les facteurs externes et les
comportements interpersonnels. Globalement, à notre avis, aucun élément de réponse
ne correspond à l’un des trois besoins. Deux éléments sont des facteurs extérieurs et
sept éléments sont reliés à des comportements interpersonnels.
3.1 Besoin de compétence, d’autodétermination et d’affiliation personnelle
Aucun élément de réponse n’est associé directement à l’un des trois besoins.
Les répondantes et les répondants auraient pu nommer des pratiques de gestion telles
que le fait de pouvoir choisir ses objets de formation et se voir confier un mandat par
la direction. De telles pratiques auraient pu être associées aux besoins à la base de la
motivation intrinsèque. Par contre, les répondantes et les répondants ont plutôt
nommé des facteurs extérieurs et des pratiques correspondants aux dispositions du
superviseur et à sa personnalité tels que la présence et l’accueil de la direction ainsi
que le comportement et l’attitude de la direction. Il est évident que ces facteurs
peuvent avoir une influence sur la perception de compétence des enseignants mais ils
ont tout de même été classés dans les comportements interpersonnels puisqu’ils
demeurent reliés davantage à la personne en situation d’autorité.
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L’absence d’énoncé de réponse pour cette section laisse donc croire que les
répondantes et les répondants sont davantage affectés par les éléments reliés aux
facteurs extérieurs et aux comportements interpersonnels qu’à la satisfaction de leurs
propres besoins. Ceux-ci, au regard des pratiques de gestion, sont peut-être comblés.
3.2 Facteurs extérieurs
Selon Pelletier et Vallerand (1993), lorsque les facteurs extérieurs et les
comportements interpersonnels «sont perçus comme des facteurs qui encouragent
l’autonomie, ils tendent à maintenir ou à augmenter la motivation intrinsèque des
individus. Lorsqu’ils sont perçus comme des facteurs contraignants, ils tendent à
diminuer la motivation intrinsèque». (p.267)
Deux pratiques de gestion nommées par les répondantes et les répondants
peuvent être associées aux facteurs extérieurs les libérations et les compensations
ainsi que le filet de sécurité.
Les directions qui utilisent les libérations et les compensations permettent aux
enseignantes et aux enseignants de s’arrêter et de prendre du recul pour réfléchir à
leurs actions. Cette pratique de gestion a été nommée par les répondants 4 et 6.
D’ailleurs, le répondant 4 a eu trois jours de libération cette année pour participer à
l’actualisation du plan de réussite de son école. Ce moyen pourrait être considéré
comme un facteur extérieur. Par contre, puisque ces libérations et compensations ont
pour objectif de donner du temps au personnel enseignant afin qu’il puisse réfléchir
sur ses pratiques pédagogiques, nous considérons qu’il permet de combler le besoin
de compétence. Les libérations ne sont pas une fin en soi mais permettent aux
enseignantes et aux enseignants de prendre du temps pour réfléchir et de faire des
choix plus éclairés, en accord avec leurs valeurs. Ils se sentent donc plus compétents
dans leur travail.
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Le deuxième élément de réponse a été nommé par le répondant 6. C’est le
filet de sécurité. Par cette pratique, l’ensemble de l’équipe défmit les étapes à suivre
advenant certaines difficultés comme la crise d’un élève, par exemple.
L’ établissement du filet de sécurité est un facteur qui permet aux enseignantes et aux
enseignants de mieux gérer les difficultés et d’avoir plus de contrôle et d’efficacité
sur la situation. En défmissant clairement des façons de procéder pour faire face à
certaines situations plus difficiles, cela leur donne même im sentiment d’efficacité
collective. Ces facteurs sont importants puisqu’ils influencent la croyance que les
enseignantes et les enseignants ont en leur efficacité personnelle (Bandura, 2003).
3.3 Comportements interpersonnels
Les répondantes et les répondants de cette recherche ont énuméré sept
pratiques de gestion favorisant la motivation : le soutien de la direction, la présence et
l’accueil de la direction, les marques d’appréciation de la direction, le comportement
et l’attitude de la direction, les petites attentions de la part de la direction, l’écoute et
la compréhension de la direction et la confiance témoignée par la direction.
Selon les recherches de Vallerand et Pelletier (1985, dans Vallerand et
Pelletier, 1993), tous ces éléments de réponse réfèrent aux dispositions du superviseur
et à sa qualité. D’ailleurs, il est important de se rappeler que «le climat est déterminé
en grande partie par le comportement du superviseur» (Vallerand et Pelletier, 1993,
p.271). II est donc primordial de placer à la direction des personnes qui favorisent
l’autonomie des membres de l’équipe tout en incarnant les qualités recherchées par
les enseignantes et les enseignants.
En adoptant certaines façons de gérer, la direction démontre au personnel
enseignant qu’ils ont une valeur et qu’ils sont compétents. Elle contribue ainsi à
augmenter le sentiment d’efficacité personnelle des enseignantes et des enseignants
de son équipe (Nantel, 2006, p.5)
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Les recherches de Deci et Ryan (2000) ont effectivement démontré que le
feedback, la communication et les récompenses offerts durant l’accomplissement
d’une activité amènent les individus à ressentir un sentiment de compétence, ce qui
augmente la motivation intrinsèque pour cette activité donnée.
4. RECOMMANDATIONS
À partir de l’interprétation des résultats précédente, voici les
recommandations permettant de répondre à la question générale de la recherche:
Comment une directrice ou un directeur d’établissement scolaire situé en milieu
défavorisé peut-il diriger des enseignantes, des enseignants, de manière à favoriser et
à maintenir, chez ces personnes, un niveau de motivation stable et élevé?
Ces recommandations sont présentées selon les trois besoins fondamentaux, à
savoir le besoin de compétence, le besoin d’autodétermination et le besoin
d’affiliation personnelle qui, selon Deci et Ryan (2000), augmentent la motivation
intrinsèque et le sentiment de bien-être lorsqu’ils sont satisfaits.
4.1 Besoin de compétence
Rappelons que White (1959, dans Pelletier et Vallerand, 1993) définit le
besoin de compétence comme «le besoin d’interagir efficacement avec son
environnement» (p. 247). Les recommandations liées à ce besoin sont classés selon
les quatre sections suivantes: la formation continue et le développement
professionnel, les élèves en difficulté d’adaptation et d’apprentissage, le référentiel
disciplinaire de l’école et le développement pédagogique des équipes-cycles et la
collaboration entre les membres du personnel.
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4.1.1 Formation continue et développementprofessionnel
Dans cette recherche, la répondante 5 a manifesté le besoin d’être
accompagnée pédagogiquement, d’avoir des moments prévus à l’horaire pour des
rencontres avec la direction ou la psychoéducatrice et le besoin de consolider les
apprentissages faits durant ses années d’expérience en milieu défavorisé. Ces
facteurs et conditions lui permettraient d’ augmenter son sentiment de compétence et
par le fait même sa motivation intrinsèque. Voici des recommandations concernant la
formation continue et le développement professionnel du personnel enseignant au
primaire en milieu défavorisé:
• Offrir un accompagnement pédagogique riche et stimulant;
• Offrir une attention particulière aux nouveaux enseignants de ce milieu
en leur accordant du temps;
• Réserver des moments d’échange réguliers entre la direction et les
nouveaux enseignants ou entre les nouveaux enseignants et le
spécialiste en psychoéducation;
• Permettre et faciliter un transfert de connaissance entre les
enseignantes et les enseignants d’expérience et les nouveaux
enseignants de ce milieu et vice-versa;
• Offrir une formation sur la pauvreté en milieu scolaire et sur les
approches à privilégier pour favoriser des relations cordiales et
efficaces avec les parents et les familles.
4.1.2 Élèves en difficulté d’adaptation et d’apprentissage
Au cours de cette présente recherche, trois enseignantes et enseignants ont
énuméré les problèmes d’indiscipline comme facteur de démotivation. Un répondant
a également mentionné les piètres résultats académiques de ses élèves. Cela
démontre l’importance de poser des actions en lien avec les élèves en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage.
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• Réaliser des plans d’intervention rapidement en début d’année et
effectuer un suivi ponctuel;
• Réaliser des plans d’intervention rapidement lorsqu’un élève
développe des habitudes nuisibles à ses apprentissages et à ceux de ses
pairs;
• Offrir de la formation concernant les troubles d’apprentissage et les
difficultés d’apprentissage reliées à chacune des matières scolaires et
favoriser et faciliter la mise sur pied de méthodes pédagogiques
novatrices;
• Offrir de la formation sur les interventions à effectuer auprès d’élèves
en difficulté de comportement;
• Organiser des rencontres de concertation afin de permettre aux
enseignants, accompagnés de l’orthopédagogue et de la direction, de
planifier du travail pour les élèves en écart de cycle.
4.1.3 Reférentiel disczlinaire de 1 ‘école
Selon deux répondants, le fonctionnement de l’école et l’établissement du filet
de sécurité peuvent s’avérer motivants puisqu’ils permettent à l’ensemble de l’équipe
de se sentir compétent et en sécurité. Voici des recommandations liées au référentiel
disciplinaire de l’école
• Établir des règlements d’école clairs et cohérents et s’assurer que
chacun des intervenants les appliquent judicieusement;
• Établir un filet de sécurité servant à sécuriser le climat de l’école;
• S’assurer de mettre en place un système de valorisation pour les bons
comportements.
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4.1.4 Développement pédagogique des équzpes-cycles et collaboration entre les
membres du personnel
Au cours des entrevues, certains répondants ont mentionnés l’importance de la
collaboration avec les collègues ainsi que les libérations et les compensations qui
permettent de réfléchir en équipe sur les moyens à mettre en place afin de favoriser la
réussite Ies élèves. Voici quelques recommandations pour favoriser le
développement pédagogique des équipes-cycles et de l’équipe-école
• Pennettre aux enseignantes et enseignants de se concerter en
favorisant le travail d’équipe (libérations, compensations ou autre
structure de travail efficace);
• Favoriser les échanges pédagogiques entre les anciens et les nouveaux
membres du personnel enseignant;
• Inciter certains enseignants expérimentés et compétents à devenir des
mentors dans le cadre du programme d’insertion professionnelle.
4.2 Besoin d’autodétermination
Rappelons que selon Deci (1980, dans Pelletier et Vallerand, 1993), le terme
autodétermination «fait référence au sentiment de liberté que procure un
comportement», (p. 252). Ce besoin serait fondamental et pourrait se résumer
simplement à la possibilité de choisir. Les répondants de cette recherche n’ont
énuméré aucun facteur de motivation ou de démotivation, aucune condition et aucune
pratique de gestion concernant le besoin d’autodétermination. Pourtant, il est
essentiel pour les directions de s’assurer que ce besoin soit bien comblé chez le
personnel enseignant afin de conserver un niveau de motivation élevé et stable. Les
recommandations concernant ce besoin sont regroupées en deux sections: le
processus d’affectation et la signature de la tâche ainsi que la gestion de l’équipe.
131
4.2.1 Processus d’affectation et signature de la tôche
Il est nécessaire que le processus d’affectation et la signature de la tâche
permettent aux enseignants de faire des choix. Voici quelques recommandations à ce
sujet:
• Permettre aux enseignantes et enseignants permanents de choisir ou
non ce milieu de travail;
• Permettre aux enseignants de s’impliquer dans les comités qui les
intéressent vraiment;
• Éviter de compter les minutes à outrance.
4.2.2 Gestion de t ‘équzpe
Les pratiques de gestion de l’équipe peuvent également être pensées afm de
favoriser l’autodétermination personnelle:
• Amener les enseignantes et les enseignants à faire des choix
individuels et des choix d’équipe;
• Tout en les accompagnant pédagogiquement, pennettre aux
enseignantes et aux enseignants de choisir leurs matériels et leurs
méthodes pédagogiques;
• Faciliter l’émergence de projets et de méthodes pédagogiques
novatrices lorsqu’ils sont pensés par les enseignantes et enseignants;
• Permettre aux enseignantes et aux enseignants de choisir leurs objets
de formation;
• Témoigner de la confiance envers les enseignantes et enseignants.
4.3 Besoin d’affiliation personnelle
Selon Deci et Ryan (2000), pour être motivé de façon intrinsèque, l’être
humain aurait besoin d’un lien social avec d’autres individus. Les résultats de cette
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recherche démontrent que les répondantes et les répondants ont effectivement besoin
d’un lien positif avec les autres enseignants de l’école, leurs élèves, les familles et les
parents de leurs élèves ainsi qu’avec la direction. Les recommandations reliées au
besoin d’affiliation personnelle sont regroupées en trois sections : le climat général de
l’école, la formation continue et le développement professionnel ainsi que la
personnalité de la directrice, du directeur.
4.3.1 Climat général de 1 ‘école
Puisque «le climat est déterminé en grande partie par le comportement du
superviseur» (Vallerand et Pelletier, 1993, p.271), il est essentiel de poser des actions
qui contribueront à établir un climat harmonieux au sein de l’équipe:
• En tant que directrice, directeur, assurer une présence dans l’école;
• Offrir un accueil chaleureux aux élèves, au personnel, aux parents et à
tous les visiteurs;
• S’informer sur les activités particulières (sorties, projets, invités
spéciaux,
...) vécues dans chacune des classes;
• Offrir des petites attentions (collation lors des journées pédagogiques,
souligner la semaine des enseignantes et enseignants et les
anniversaires).
4.3.2 Formation continue et développementprofessionnel
Le lien avec les différents acteurs de l’école n’est pas toujours facile à créer.
De plus, puisque les enseignants n’ont pas de formation spécifique sur la
communication avec les adultes, il peut s’avérer nécessaire de leur fournir les
occasions de se perfectionner à ce niveau:
• Au besoin, offrir des formations sur les sujets suivants:
• le lien d’attachement des enfants;
• la communication avec les parents;
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• la communication avec les immigrants;
• le travail d’équipe.
• Faciliter et encourager les rapports positifs entre
• les enseignantes et les enseignants et les élèves;
• les enseignantes et enseignants et les parents de leurs élèves.
• Faciliter et favoriser
• le travail d’équipe et l’entraide;
• une ambiance de travail saine;
le travail avec des collègues du même champ pour les
spécialistes et les enseignants des petites écoles;
• la gestion des conflits entre les membres du personnel.
• Voir à l’organisation d’activités sociales pour le personnel de l’école;
4.3.3 Savoir relationnel de la directrice, du directeur
Des éléments reliés au savoir relationnel de la directrice ou du directeur ont
été nommés par plusieurs répondants lors des entrevues. Tout en correspondant à des
comportements interpersonnels, il semble que le savoir relationnel de la direction et
les rapports qu’elle entretient avec les enseignants puissent combler leur besoin
d’affiliation personnelle
• Être présent et accueillant;
• Offrir du soutien aux enseignantes et aux enseignants;
• Offrir des marques d’appréciation;
• Être à l’écoute et compréhensif;
• Offrir des rétroactions verbales et des encouragements;
• Témoigner sa confiance envers les enseignants.
Enfin, en ayant toujours en tête la satisfaction des trois besoins fondamentaux
à la base de la motivation intrinsèque, les directrices et les directeurs participent à la
motivation des enseignants:
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Tout comme l’école est pour l’enfant son principal milieu de vie, ainsi
en est-il du travail pour l’adulte. La preuve s’édifie graduellement à
l’effet que les expériences de satisfaction de ses besoins fondamentaux
dans ce secteur important de sa vie exercent une grande influence sur le
bien-être général de l’adulte, et ce, au-delà des récompenses, du statut ou
d’autres bénéfices que peut lui procurer le travail (Laguardia et Ryan,
2000, p.296)
En privilégiant certaines pratiques, la directrice ou le directeur d’école
primaire située en milieu défavorisé contribue à la satisfaction des trois besoins
fondamentaux du personnel enseignant. Ainsi, celui-ci se sent compétent,
autonome, entouré d’individus et a un sentiment d’efficacité élevé. Il demeure
motivé malgré les difficultés rencontrées qu’il peut vivre comme des défis
stimulants à relever.
5. LIMITES DE LA RECHERCHE
Les objectifs spécifiques de la recherche étaient:
1. Identifier les principaux facteurs de motivation et de démotivation des
enseignantes et des enseignants travaillant en milieu défavorisé;
2. Cerner les conditions qui favorisent la motivation des enseignantes et des
enseignants de ce milieu;
3. Nommer des pratiques de gestion favorisant la motivation du personnel
enseignant de ce milieu.
La recherche a permis de répondre à ces objectifs. Par contre, le faible
nombre de répondantes et de répondants empêche de procéder à une généralisation
des réponses. De plus, les enseignants provenaient que de quatre écoles primaires, ce
qui ne permet pas un échantillonnage très diversifié. Cela ne représente pas non plus
les écoles secondaires de milieu défavorisé.
Concernant le type d’entrevue, bien qu’il suscite une réflexion approfondie, il
n’a pas permis aux répondantes et aux répondants de se préparer à l’avance et
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d’ amorcer une réflexion. Il a amené plutôt les enseignants à répondre spontanément.
Ainsi, nous avons l’impression que pour certaines personnes, il aurait été bénéfique




Les enseignantes et les enseignants travaillant dans une école située en milieu
défavorisé vivent quotidiennement des problèmes propres à ce milieu. Pour certains,
ces difficultés sont vécues comme un défi intéressant à relever. Cependant, d’autres
enseignantes et enseignants ont de la difficulté à s’y adapter, à gérer leurs émotions, à
composef avec ces problèmes, à accepter la réalité qui y prévaut et à conserver un
niveau de motivation élevé. Certains éprouvent même des problèmes de santé qui
nécessitent un arrêt de travail. Cette situation est préoccupante pour les gestionnaires
et nous a amenée à la réalisation de cette recherche.
L’objectif général de cette recherche était de comprendre de quelle façon une
directrice et un directeur d’établissement scolaire primaire peut diriger une équipe
d’enseignantes et d’enseignants travaillant dans une école située en milieu défavorisé
de manière à favoriser et maintenir un niveau de motivation stable et élevé. Les
objectifs spécifiques étaient les suivants:
1. Identifier les principaux facteurs de motivation et de démotivation des
enseignantes et des enseignants travaillant en milieu défavorisé;
2. Cerner les conditions qui favorisent la motivation des enseignantes et des
enseignants de ce milieu;
3. Nommer des pratiques de gestion favorisant la motivation du personnel
enseignant de ce milieu.
Les données recueillies ont été analysées et interprétées à l’aide de deux
théories différentes: la théorie de l’autodétermination telle que formulée par Dcci et
Ryan (1985) et la théorie du sentiment d’efficacité personnelle de Bandura (2003).
La théorie de l’autodétermination (Dcci et Ryan, 1985) situe sur un continuum
les différents types de motivation, la motivation intrinsèque, la motivation
extrinsèque et l’amotivation, selon leur degré d’autodétermination. Elle stipule
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également que trois besoins sont à la base de la motivation intrinsèque: le besoin de
compétence, le besoin d’autodétermination et le besoin d’affiliation personnelle.
Lorsque ces besoins sont comblés, l’individu est motivé de façon intrinsèque et un
certain bien-être est engendré. Par contre, lorsque l’un d’eux ne l’est pas, le niveau
de motivation baisse et conséquemment le niveau de bien-être de la personne.
Certains facteurs externes ont tendance à. influencer le niveau de motivation
intrinsèque. II s’agit des facteurs extérieurs tels que les récompenses, les limites de
temps et des comportements interpersonnels relatifs à la personne en situation
d’autorité. Selon Pelletier et Vallerand (1993), lorsque ces facteurs sont perçus
comme contraignants, ils baissent le niveau de motivation mais lorsqu’ils sont perçus
comme favorisant l’autonomie, ils augmentent ou maintiennent le niveau de
motivation intrinsèque de l’individu.
Le sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2003) réfere à «la croyance de
l’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour
produire les résultats souhaités.» (ibid., p.l2). Quatre principales sources
d’information sont à la base des croyances d’efficacité personnelle: les expériences
actives de maîtrise, es expériences vicariantes, la persuasion verbale et les états
physiologiques et émotionnels. Les enseignantes et les enseignants ayant un
sentiment d’efficacité personnelle élevé ont certaines croyances et conduites qui
amènent les enfants à croire en leur potentiel et à se réaliser tandis que ceux qui ont
un sentiment d’efficacité personnelle bas créent un environnement de classe non
propice au développement personnel et cognitif des élèves (Ibid.).
La recherche s’est déroulée au mois d’avril 2008 auprès de six enseignantes et
enseignants travaillant ou ayant déjà travaillé en milieu défavorisé. Les entrevues
étaient d’une durée moyenne de 60 minutes et ont eu lieu dans leurs écoles
respectives. Les limites de la recherche sont le faible nombre de répondantes et de
répondants qui empêche de procéder à une généralisation des réponses. De plus, les
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enseignants provenaient que de quatre écoles primaires ce qui ne permet pas un
échantillonnage très diversifié.
La collecte et l’analyse des données ont servi à répondre aux trois objectifs de
la recherche. D’abord, ils ont révélé que les principaux facteurs de motivation des
répondantes et répondants sont principalement reliés au besoin d’affiliation
personnefle, soit le lien avec les enfants, l’équipe-école et l’ambiance de travail, la
famille et les parents. Selon nos observations, le sentiment d’appartenance ou besoin
d’affiliation personnelle semble plus fort et plus essentiel en milieu défavorisé. Les
difficultés du milieu sont nombreuses et les défis si grands qu’il faut se sentir épaulé
pour les affronter et les relever. En revanche, les facteurs de démotivation sont
différents d’un répondant à l’autre à l’exception des problèmes d’indiscipline qui a
rallié trois répondantes et répondants.
Le deuxième objectif de la recherche était de cerner les conditions favorisant
la motivation des enseignantes et des enseignants en milieu défavorisé. Les
conditions énumérées par les répondantes et répondants sont principalement des
facteurs extérieurs tels que la baisse des ratios, du temps d’échange avec les collègues
réservé à l’horaire, une augmentation des services, des mesures incitatives et
l’opinion de l’équipe-école face à la direction. II est intéressant de constater que trois
de ces facteurs, soit la baisse des ratios, l’augmentation des services et du temps
d’échange avec les collègues réservé à l’horaire peuvent avoir une influence sur la
perception de compétence de l’enseignant. Ceci permet de supposer que lorsque l’on
met en place des conditions qui favorisent l’augmentation de la perception de
compétence, cela augmente la motivation.
Enfm, la recherche a permis d’énumérer une série de recommandations. Pour
s’assurer de favoriser et maintenir la motivation chez les enseignantes et enseignants
de son école, la direction doit mettre en place des pratiques de gestion qui favorisent
la satisfaction des trois besoins fondamentaux à la base de la motivation: le besoin de
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compétence, le besoin d’autodétermination et le besoin d’affiliation personnelle.
Pour combler le besoin de compétence, les recommandations concernent, enlie autres,
la formation continue et le développement professionnel du personnel enseignant de
même que l’importance de poser des actions en lien avec les élèves en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage. Pour ce qui est des recommandations quant à la
satisfaction du besoin d’autodétermination, celles-ci ont trait notamment au processus
d’affectation et à la signature de la tâche et à la gestion de l’équipe. Enlin, les
recommandations liées au besoin d’affiliation personnelles portent sur l’établissement
d’un climat harmonieux au sein de l’équipe, sur la formation continue et le
développement professionnel en lien avec les relations interpersonnelles et sur le
savoir relationnel de la directrice, du directeur.
Cette recherche permet l’élaboration de plusieurs pistes pour d’éventuelles
études. D’abord puisque la direction évolue dans un système, elle n’a pas le contrôle
sur tous les éléments susceptibles d’abaisser le niveau de motivation des enseignantes
et enseignants de son école, notamment au niveau des décisions ministérielles et des
conventions collectives. Il serait donc pertinent d’évaluer l’impact des décisions
ministérielles et des conventions collectives sur la motivation du personnel
enseignant. Il serait également intéressant de vérifier l’incidence de certaines
pratiques de gestion précises sur la motivation du personnel enseignant. Enfin, le
sujet de cette recherche pourrait être repris mais étudié auprès d’enseignantes et
d’enseignants d’écoles secondaires situées en milieu défavorisé afin de comparer la
réalité des deux ordres d’enseignement.
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LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Invitation à participer au projet de recherche




Département de la gestion de l’éducation et de la formation
Directrice de recherche : Lise Corriveau, Université de Sherbrooke
Nous sollicitons par la présente votre participation à la recherche en titre qui vise à
mieux comprendre la motivation des enseignants travaillant en milieu défavorisé.
Les objectifs principaux de ce projet de recherche sont d’identifier les principaux
facteurs de motivation et de démotivation des enseignants travaillant en milieu
défavorisé et d’identifier les conditions qui aident à contrer la démotivation des
enseignants de ce milieu.
Votre participation à ce projet de recherche consiste à participer à une entrevue d’une
durée d’environ 60 minutes.
Les données recueillies par cette étude sont entièrement confidentielles et ne pourront
en aucun cas mener à votre identification. Votre confidentialité sera assurée
puisqu’un code numérique servira à identifier les participants. Les résultats de la
recherche ne permettront pas d’identifier les participants. Les résultats seront
diffusés dans un essai et pourront faire l’objet d’un article ou d’un atelier dans un
colloque.
Les cassettes contenant les données recueillies seront détruites et ne seront pas
utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent document.
Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes
entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice.
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Les risques associés à votre participation sont minimaux et la chercheuse s’engage à
mettre en oeuvre les moyens nécessaires pour les réduire ou les pallier. Le seul
inconvénient est le temps passé â participer au projet, soit environ une heure. La
contribution à l’avancement des connaissances au sujet de la motivation des
enseignants travaillant en milieu défavorisé est le bénéfice direct prévu. Aucune
compensation d’ordre monétaire n’est accordée.
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec
Daniéle Turgeon au 656-0358. Si vous avez des questions concernant les aspects
éthiques de ce projet, communiquez avec Madame Lise Corriveau, directrice de
recherche au (450) 463-1835 poste 61892 ou à lise.corriveau@usherbrooke.ca.
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet La motivation des
enseignants travaillant en milieu defavorisé : apport de la direction. J’ai compris les
conditions, les risques et les bienfaits de ma particzation. J’ai obtenu des réponses
aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de




_ ___ __ ___
Date:
____ __










- Mot de bienvenue
- Présentation du déroulement
- Signature de la lettre de consentement
Données socio-démographiques
1. Quelle est votre formation universitaire?
2. Combien d’années d’expérience avez-vous en tant qu’enseignant?
3. Depuis combien d’années enseignez-vous dans une école primaire située en
milieu défavorisé?
Motivation à enseigner au primaire
4. Pourquoi avez-vous choisi d’être enseignant dans une école primaire?
Motivation à enseigner en milieu défavorisé
5. Qu’est-ce qui vous a incité à accepter un poste dans une école située en milieu
défavorisé?
6. Quels sont les principaux défis à relever comme enseignant dans un milieu
défavorisé?
7. Quelles sont vos principales réalisations dans ce milieu?
8. D’après vous, qu’est-ce qui a contribué à vos réalisations?
• son opinion sur ses capacités,
• sa perception de la difficulté de l’activité,
• la quantité d’efforts fournis,
• l’aide reçue, les circonstances,
• le temps,
• l’organisation de ses pensées,
• la mémoire de l’expérience
9. Qu’est-ce qui vous encourage à continuer à enseigner dans un milieu
défavorisé? (sentiment de compétence, d’ autodétermination, de
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rapprochement, SEP: persuasion verbale: feedback positif de la dir., des
parents, des élèves,
...)
10. Que diriez-vous à un jeune enseignant qui s’apprête à enseigner dans un
milieu défavorisé? (conseils, recommandations, etc.)
Difficultés à enseigner en milieu défavorisé
11. Quelles difficultés rencontrez-vous ou avez-vous rencontré comme enseignant
daiis un milieu défavorisé?
12. D’après vous, qu’est-ce qui a contribué à ces difficultés?
• son opinion sur ses capacités,
• sa perception de la difficulté de l’activité,




• l’organisation de ses pensées,
• la mémoire de l’expérience
13. Que faites-vous ou qu’avez-vous fait pour contrer ces difficultés rencontrées?
• Appel à des ressources, des personnes, formation, etc.
Démotivation à enseigner en milieu défavorisé et SEP
14. Dans votre carrière en milieu défavorisé, avez-vous déjà connu des épisodes
de démotivation ou de baisse de motivation (même temporaire)?
a) Si oui, qu’est-ce qui a contribué à votre démotivation (ou baisse de
motivation)?
b) Décrivez ce que vous ressentiez alors face à votre travail. (stress,
tensions, états physiologiques)
c) Est-ce que cela avait des répercussions sur les autres sphères de votre vie?
d) Comment avez-vous retrouvé la motivation?
Conditions à mettre en place pour favoriser la motivation
15. Selon vous, quelles sont les conditions à mettre en place pour favoriser la
motivation (ou l’implication maximale) et soutenir les enseignants en milieu
défavorisé? Donnez des exemples. (voir que ces conditions peuvent être
reliées à l’implication des autres enseignants, parents, élèves, autres membres
du personnel, direction, etc.)
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16. Pouvez-vous identifier des pratiques de gestion de la direction de votre école
ou d’une autre école où vous avez déjà travaillé en milieu défavorisé et qui
contribuent ou ont contribué à augmenter votre niveau de motivation ou à
garder ce niveau optimal?
Le sentiment d’efficacité personnelle
17. Quelle emprise croyez-vous avoir sur la réussite de vos élèves? Que pensez
v6us de la réussite de vos élèves? Croyez-vous que vos élèves puissent
réussir autant que les élèves des autres milieux?
L’enseignant et son avenir
18. À chaque année, le processus d’affectation permet aux enseignants qui le
désirent de faire une mutation volontaire. Avez-vous déjà pensé à changer de
milieu? Que comptez-vous faire cette année?
19. Y a-t-il d’autres éléments que vous aimeriez ajouter à cette entrevue
concernant la motivation des enseignants en milieu défavorisé?
Phase de conclusion
- Une petite synthèse
- Remerciements
- Suite de la recherche (Est-ce que les répondants seront mis au courant
des résultats?)

